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UVODEM

Kdyz narodi se malicky,

dar vidéni ma pod vicky,

Maminko, ty k tém dariim vkrdtku
dar teci pridds nemluviidtku!

Frantisek Hrubin

Tato kniha je o piivadéni vidéného k fe¢i. Je také o profesi a profesionalité. Pi-
slugnici raznych profesi se od sebe odliduji nikoliv pouze svymi znalostmi, doved-
nostmi a typem a néplni ¢innosti, které vykonavaji, ale také tim, jakym zptisobem
vnimaji — vidi — situace, které se vztahuji k vykonu jejich profese. Jinymi slovy,
odlisuji se svym profesnim vidénim. Koncept profesniho vidéni odkazuje ke schop-
nosti profesionélu identifikovat a promyslet podstatné aspekty profesnich situaci.
Na profesnim vidéni profesionalové zakladdaji své rozhodovani a jednéni i snahy
o jejich zduvodriovani a zlepSovani.

Tato kniha zpracovéava problematiku profesniho vidéni u profesionala pusobicich
v oblasti $kolniho vzdélavani, tj. u ucitelt. Zkoumani profesniho vidéni uéitelu je
dulezité z vicero duvodu. Na tomto misté zminme pouze dva, a to (1) divod pro-
fesné teoreticky a (2) duvod (oborové)didakticky. Z pohledu teorie profesi je pod-
statné, Ze koncept profesni vidéni umozriuje odlisit profesionaly od neprofesiondlu
na stran¢ jedné a profesiondly v ur¢itém oboru od profesionalii v oborech jinych
na stran¢ druhé. Z pohledu (oborové) didaktiky jde o to, ze koncept profesniho vide-
ni mize byt ndpomocny pii zkoumdni a zajistovéni predpokladi pro kvalitu vyuky
a jeji rozvijeni.

Pomyslnymi svorniky prvniho a druhého zpusobu vyuziti konceptu profesniho
vidéni jsou profesionalizacni tah a profesni rozvoj v ulitelstvi. Pfedkladand kniha
k nim m4 piispét, nebot tematizuje problematiku profesniho vidéni jak v profesio-
naliza¢nim kontextu, tak v kontextu profesniho rozvoje uéitelu (s kvalitou vyuky
na horizontu). Z uvedenych duvodi jde v této knize nikoliv pouze o profesni vidéni
jako takové, ale i o moznosti jeho rozvijeni. Vedle ambice uvést koncept profesniho
vidéni do domdciho odborného diskursu proto $lo autorim také o vytvoteni a vy-
zkumné ovéieni koncepce profesnich videoklubii jakozto jedné z moznosti rozvije-
ni profesniho vidéni ucitel.
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Realizace téchto aktivit byla podporena projektem GA13-219618S Profesni vidéni
a jeho rozvijeni prostiednictvim analyzy zalozené na videu (z pohledu ucitelii ang-
lictiny jako ciziho jazyka), ktery byl v letech 2013—2015 fesen v Institutu vyzkumu
skolniho vzdéldvani Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Cilem projektu
bylo (1) popsat povahu profesniho vidéni u ucitelti angli¢tiny jako ciziho jazyka;
(2) prozkoumat vliv ti¢asti ve videoklubech na profesni vidéni ucitelu a (3) adreso-
vat vztah mezi profesnim vidénim, védénim a jednanim uciteli. Prifezovym cilem
bylo zjistit, jak ucastnici videokluby piijimaji, resp. jaké optimalizace této formy
profesniho rozvoje uciteltt by navrhovali. V' projektu byly kombinovéany aktivity
vyzkumné s vyvojovymi, uplatiiovaly se kvantitativni i kvalitativni postupy sbéru
a analyzy dat.

Souhrnnym vystupem z feSeni projektu je piedkladana odborna kniha. Jeji autori
si dovoluji doufat, Ze bude vyuzitelna nejen jako zdroj teoretickych a empirickych
poznatku o fenoménu profesniho vidéni, ale také jako inspirace pro vzdélavatele uci-
telt a praktikujici ucitele. Pokud by se tak stalo, autorsky zamér by byl naplnén.

V Brné 1. dubna 2016 Tom4s Janik a Eva Minaiikova
za kolektiv autort



1 PROFESNI VIDENI

Tato kniha je o profesi a profesionalité ucitele. V zaostfeni je o profesnim vidéni,
které chdpeme jako schopnost profesiondlu identifikovat a promyslet podstatné
aspekty profesnich situaci. Profesni vidéni je v tomto ohledu piedpokladem pro-
fesionality. Dfive, nez piistoupime k vykladu ustiedniho konceptu knihy — tedy
profesniho vidéni, pozastavime se u $irsich souvislosti problematiky a adresujme
problém ucitelské profese a profesionality.

1.1 Profese a profesionalita ucitele'

Ze sociologického hlediska existuje celd fada znaku a seznamii kritérii profesi —
napi. poznatkova baze dané profese, autonomie jednotlivych ¢lent i celé skupiny,
uvédomovany idedl sluzby apod. Kelly (1995) ve své teoretické studii tykajici se
ucitelstvi jako profese identifikuje tfi spole¢né jmenovatele raznych pojeti profe-
se* — znalosti (knowledge), kompetenci (competence) a oddanost klientiim/studen-
tam (commitment to clients/students). Ty jsou vnimany jako podminky, za kterych
je profesionalizace mozna (srov. Kota, 1998, s. 22). Zaroven vsak jsou pouze prv-
nim krokem, protoZe aby , zaméstnani“ bylo profesi, musi jednat kolektivné (u udi-
telstvi se jednd napiiklad o kolektivni zodpovédnost za kvalitu vyuky). Ackoliv jsou
znalosti nutné pro praktickou kompetenci, samy o sobé nepostacuji — ,ucitelé se
totiz musi spoléhat na svi1j usudek, aby mohli fesit nes¢etné problémy, kterym musi
celit“ (Kelly, 1995, s. 8). V rdmci kompetence tedy miizeme rozlisit dvé dimenze —
vnimdni/mysleni (Usudek) a jednani (feseni problému).

Kelly, podobné jako dalsi autofi (napt. Eraut, 1994; unds Stech, 1994; Pisova et al.,
2011), nicméné ve svém textu poukazuje na nejasné hranice pojmu profese, pro-
fesionalita a profesionalizace. Podle Berlinera (2005) je to naopak prévé koncept
expertnosti® (expertise), ktery napomahd uchopit pojmy, jako jsou profesionalita
a profesionalizace, a to napi. tim, Ze profesi poskytuje vztahovy rémec (experti
jako nejlepsi piedstavitelé profese; srov. také Ginsburg & Megahed, 2009, s. 539;
Pisov4 et al., 2011). Piislusniky profese jsou vsichni, kdo maji danou kvalifikaci
a vykonévaji piislusnou ¢innost (napt. véichni kvalifikovani ¢i piisnéji vzato apro-
bovani praktikujici u¢itelé), ale jen z nékterych z nich se stanou experti ve svém

1 Kapitoly 1.1a 1.2 jsou zaloZeny na teoretické studii publikované v casopise Pedagogickd orientace (Minafikovd & Janik, 2012).

2 Podobné dimenze se vyskytuji jak v teoretickych studiich, tak v profesnich standardech ucitelstvi v riznych zemich (viz napf. National
Board for Professional Teaching Standards, 2002; némecké KMK standardy pro ucitelské vzdélavani a dalsi — piehled je k dispozici v mo-
notematickém cisle Casopisu Orbis scholae 3/2014 s ndzvem Standardy v ucitelské profesi).

3 Prodiskusi k ceskému prekladu terminu expertise viz napt. PiSova (2010).



oboru. Znaky expertnosti mohou napomoci pfi vysuzovani dimenzi profesionality.
Vedle toho mohou nastavovat smér a mety profesnimu (ucitelskému) vzdélavani,
profesnimu rozvoji ucitelur i profesionalizaci ucitelstvi. Mohou také davat rdmec
vyzkumu v této oblasti. Jakkoliv dosud neni shoda na ptesnych kritériich pro vyme-
zeni ucitelt-profesiondli, natoz uciteli-expertt (PiSovd, 2010, 5. 248; PiSova et al.,
2011; PiSovd et al,, 2013), lze se pii téchto ivahéch opiit o Sternbergiv a Hor-
vathiv (1995) prototypicky model expertniho ucitelstvi (expert teaching), ktery
identifikuje tii zakladni oblasti, ve kterych se experti nejvice odlisuji od novicti —
jde o znalosti (knowledge), procesudlni u¢innost (efficiency) a vhled (insight).

V Kellyho pojednani o profesich (1995) i ve Sternbergové a Horvathové modelu
(1995) nachdzime tii podobné dimenze, které v nasem ptistupu a vykladovém ramci
oznacujeme profesni vidéni, profesni védéni a profesni jedndni a chapeme je jako
dimenze* profesionality ucitele. Jelikoz termin professional v anglicting zpravidla
odkazuje jak k profesnosti jakozto ke stavu, jenz odlisuje ucitele od ne-ucitel (lai-
ki /amatért), tak k profesionalité jakozto k minimalni virovni kvality vykonu v pro-
fesi, bylo by zapotiebi v ¢estiné hovofit o profesnim a profesiondlnim vidéni, védéni,
jednani apod. Takové vyjadieni by vsak bylo nejen jazykové neobratné, ale i vécné
nadbyte¢né. Stojime totiZ na stanovisku, ze neprofesiondlni vidéni, védéni a jednéni
nema v ramci profese misto, a pokud by se k nému piislusnici profese uchylovali,
bylo by tieba je delimitovat mimo profesi. Profesni vidéni, védéni a jednani tudiz
nemuiZe byt neprofesiondlni. Z uvedeného lze dale dovodit, ze napt. profesni jedna-
ni jakozto jednéni profesiondlni piedstavuje minimélni (pozadovanou) miru kvality
vykonu v profesi. Tuto miru kvality si idedlné urcuje profese sama — napf. skrze
pozadavky na kvalitu vykonu profese a souvisejici naroky napi. na kvalifikace, ates-
tace apod. Profesionalita muize v ¢ase gradovat, a v piipadé nékterych ptislusnika
profese se muize rozvinout az na expertni tiroveni — v tomto ptipadé bychom hovoiili
o expertnim profesnim jedndni, popt. vidéni a védéni. Z druhé strany, v piipadé
studentt uditelstvi, ktefi se na vstup do profese teprve ptipravuji, bychom méli ho-
vofit o pied-profesnim vidéni, védéni a jednani. Pro uplnost je tieba dodat, Ze termin
profesni odkazuje jak k individudlni (tj. k u¢itelove), tak ke kolektivni (t]. k ucitelské)
strdnce vidéni, védéni a jednéni.

Tti uvddéné dimenze strukturuji nas nahled na ucitelskou profesionalitu i dalsi vy-
klad v této kapitole. Tézist¢ naseho pojedndni pfitom spocivé ve vykladu pojmu
profesni vidéni. Pozornost je vedle toho vénovana i profesnimu védéni a profesnimu

jedndni. Na tvod struéné k vymezeni zminénych pojmil.

4 Vet neni tplny — mohl by byt dopInén nap. o profesni jazyk/fec apod. Omezeny rozsah tohoto textu nicméné neumoziiuje pojednat
vSechny dimenze profesionality — nehledé na to, Ze prozatim nepanuje shoda na tom, které to jsou.



Pojem profesni vidéni (angl. professional vision, ném. professionelles Sehen/Wahir-
nehmen) odkazuje k vidéni situace, které je podminéno piislusnosti k ur¢ité profesi
(Goodwin, 1994, s. 606). Zd4 se, Ze pojem profesni vidéni do jisté miry korespon-
duje s pojmem usudek u Kellyho (1995) a s pojmem vhled u Sternberga a Horvatha
(1995). Usudkem s odkazem na Kellyho rozumime to, na zdkladé ¢eho se profe-
siondl rozhodne pro uréité feseni dané situace — zahrnuje to, jak situaci vnima, jak
o ni pfemysli a k jakym zdvéram dospéje (srov. také Slavik et al., 2015). Vhled dle
Sternberga a Horvatha zahrnuje procesy selektivniho kédovéni (odliseni dulezi-
tych informaci od nedulezitych), selektivni kombinace (vnimani jednotlivych uda-
losti v souvislostech) a selektivniho srovnévéni (vyuziti diive ziskanych informaci
k vyfeseni soucasného problému).

Pojmem profesni védéni (angl. professional knowing/knowledge, ném. professionel-
les Wissen, popt. Professionswissen) je zpravidla oznacovén souhrn poznatki a zna-
losti, tj. externalizovanych a internalizovanych kognitivnich struktur, jimiz disponu-
je urcitd profese a jeji prislusnici. Podle Brommeho (1992, s. 9—10) sestdvé profesni
védéni z ,teoretickych elementt a empirickych pravidel a praktickych zkusenosti
[...] védomé naucenych fakti, teorii a pravidel, stejné jako ze zkusenosti a postoji
ucitele [...] zahrnuje také pfedstavy o hodnotéch”. Pojem profesni védéni chapeme
§ifeji nez pojem znalosti, a to jako ,,syntézu teoretického poznani a zkusenosti, na z4-
kladé kterych je déle nové poznédni vytvateno® (PiSova, 2005b, s. 6).

Pojem profesni jedndni (angl. professional action, ném. professionelles Handeln)
odkazuje k souboru praktik provadénych v rdmci urcité profese — zpravidla dle
zpusobti v profesi akceptovanych a etablovanych (lege artis). U Kellyho (1995) se
tato konativni slozka objevuje jako souc¢dst pojmu kompetence, u Sternberga a Hor-
vatha (1995) jako procesudlni si¢innost.

Ackoliv je nutné tyto tii dimenze v rdmci teorie a vyzkumu rozlisovat, v kazdo-
denni praxi se prolinaji. Nachdzime je jako zdkladni prvky v celé fadé ptistupt
modelujicich cyklus pedagogického uvazovéani a jednani, jakkoliv mnohdy nejsou
viechny explicitné tematizovény (srov. Shulman, 1987; Denicolo & Kompf, 2005;
Starkey, 2010; pro ucitele cizich jazyki napt. Johnson, 1999).

EN



1.2 Profesni vidéni: konceptualni vymezeni

Pojem profesni vidéni uvedl do zivota Goodwin (1994) ve snaze postihnout jedno
ze specifik profesi. Profesni vidéni vymezil jako socidlné situovany, historicky usta-
veny soubor diskurzivnich praktik, jejichz prostiednictvim p¥islusnici profese kon-
struuji a strukturuji obraz vidéného (object of knowledge), tj. udélosti ¢i predméty
v oblasti jejich profesniho pozorovani (s. 606). Rozlisil piitom tfi druhy diskurziv-
nich praktik, a to: (a) kédovani (coding), tj. transformaci jevil pozorovanych v urci-
tém prostiedi do vidéného, které povzbuzuje diskurz dané profese; (b) zvyrazo-
véni (highlighting), tj. zviditelnéni nékterych jevi z komplexniho pozorovaného
pole; (c) vytvéieni a artikulovéni materidlnich reprezentaci (producing and articu-
lating material representations). Goodwinovo pojeti vychazi z lingvistické antro-
pologie, teorie ¢innosti, konverza¢ni analyzy a sociokulturni teorie; profesni vidéni
je podle tohoto autora socidlné organizovanym zptisobem nahledu a porozuméni
jevam, ktery odpovidé specifickym z4jmtim uréité socidlni ¢i profesni skupiny.

Jak ukézali Lefstein a Snellova (201 1), uplatnéni pojmu profesni vidéni v ucitelské
profesi bylo nezbytné provazeno ur¢itymi posuny jak z hlediska jeho konceptua-
lizace, tak v chdpédni jeho role. V puvodnim Goodwinové pojeti zahrnoval pojem
profesni vidéni dvé stranky: (a) specializované znalosti, na nichz profesionalové stavi
své diskurzivni praktiky, a také (b) moc, ktera je demonstrovana v socilnich proce-
sech konstituovéni a uplatriovani autority profesniho vidéni. Tyto dva aspekty jsou
neoddélitelné provazany v redlnych praktikdch profesionala. Kdyz na pielomu tisi-
cileti uvadéla Sherinové pojem profesni vidéni do vyzkumi zaméfenych na ucitele,
zdtiraznila zejména prvni, epistemicky, aspekt profesniho vidéni. Druhy, politicky,
aspekt profesniho vidéni nicméné akceptovala: zdtiraznila pluralitu profesniho vi-
déni v oblasti vzdélavani — konkrétné fakt, ze profesni vidéni ucitelt bude nezbytné
odlisné od profesniho vidéni vyzkumniku, pfi¢emz Zddné z nich neni vice ¢i méné
cenné, nebot kazdé odrazi specifické z4jmy dané profesni skupiny.

Lefstein a Snellova (2011, s. 507) ale upozornili, Ze v soucasnosti je zfejmy posun
k normativnimu chapani pojmu profesni vidéni: namisto plurality nastupuje chapa-
ni pojmu profesni vidéni jako jedné vice ¢i méné presné strukturované entity, jejiz
pritomnost u uditele je méfitelnd a jejiz mira je dédna stupném profesniho rozvoje
ucitele. Tento posun ddvaji autofi do souvislosti s reformou vzdéldvani v matematice
a pfirodovédnych predmétech v USA (srov. Sherin & van Es, 2005, s. 476), kterd
polozila diraz na aspekty relevantni z hlediska u¢eni zéka a kvality vyuky. Na udi-
tele je reformou kladen pozadavek adaptivniho stylu vyuky: ocekava se, ze bude
vénovat zvldstni pozornost mysleni zéku, identifikovat a interpretovat je a vychazet
z néj v dal$im postupu vyuky. Tento zptisob vnimani — novy i pro mnohé zkusené



ucitele — nazyvaji Sherinova a van Esové (2005, s. 476; rovnéz van Es & Sherin,
2008, s. 244) profesnim vidénim pro vyuku v duchu reformy (professional vision
for reform teaching). Z hlediska konceptualizace a operacionalizace je v$ak toto
pojeti profesniho vidéni zatizeno normativné: vymezuje jedno ,jediné spravné®,
tj. reformni chédpani pojmu.

V kognitivné orientované tradici vyzkumu profesniho vidéni (vétsinou vychdzi
z praci Sherinové a je tizce propojena s myslenim ucitele) je profesni vidéni (u) uci-
teltl nejcastéji zkoumano ve vztahu k vyuce. Lze rozlisit dva uhly, ze kterych ucitel
muze vyuku nahliZet: (a) z pohledu ucitele — aktéra vyuky (pfimo, kdyz vyuka pro-
bih4; divé se zevnitf na vyukovou situaci, jiz je sdm uc¢astnikem; professional vision
in action — viz Sherinova et al., 2008) nebo (b) z pohledu pozorovatele (muize se
jednat o vyuku jiného ucitele, nebo o vyuku vlastni, ale zprostiedkovanou napi. vi-
deozdznamem — neni tedy pfimo u¢astnikem). Zatimco prvni typ profesniho vidéni
klade pred vyzkum prakticky problém, jak jej zkoumat’, profesni vidéni ucitele-
-pozorovatele vyuky je v soucasné dobé zkoumano pomérné intenzivné.

Existuje ale fada studii, které vécné spadaji do okruhu profesniho vidéni, acko-
liv s timto terminem pfimo neoperuji. Zatimco nékteré studie zkoumany jev vy-
mezuji (¢i k nému odkazuji) pouze na zakladé procesu: pozorovani vyuky (Beck,
King, & Marshall, 2002), produktivni reflexe (Davis, 2006), v§imani si (Santagata,
2011), kompetentni vnimani vyuky (Schwindt, 2008), jiné na zdkladé¢ analyzy pro-
cestl usuzuji na vybavenost respondentti: schopnost viimnout si (napt. Stehlikova,
2010; Vondrova & Zalské, 201 5), diagnostickd kompetence (Abs, 2007), kompe-
tence pro analyzovani (Krammer, Hugener, & Biaggi, 2013). Konceptem, ktery se
nejvice piekryvé s konceptem profesniho vidéni, je schopnost v§imnout si.

Jelikoz je v ohnisku naseho zdjmu koncept profesniho vidéni, v nasledujicim textu
se soustiedime pravé na tyto dva pojmy (profesni vidéni a schopnost viimnout si)
a predstavime empirické studie, které se jimi zabyvaly.

5 Pokus o zkoumani profesniho vidéni v rdmi vlastni probihajici vyuky zkoumaného ucitele je popsan v praci Sherinové et al. (2008).
V soucasné dobé se rozviji vyzkum profesniho vidéni pomoci eyetrackingu (viz kapitola 1.3.5).

[ 15 ]



| 16 |

1.3  Prehled empirickych vyzkum profesniho vidéni
a schopnosti vS§imnout si

V ramci naseho vyzkumného projektu (viz kap. 4) byla zpracovana piehledova stu-
die (Janik et al., 2014), ze které vychazi kapitoly 1.3.1 a7 1.3.4 a zdvére¢né shrnuti
v kapitole 1.4. Nasledujici vyklad bude organizovén v logice ¢ty otazek, na které

piehledova studie hledala odpovédi:

1. Jak je profesni vidéni v empirickych studiich konceptualizovano a opera-
cionalizovdno?

2. Jaké cile a otazky jsou ve studiich sledovany?

3. Jaké piistupy, metody, techniky a ndstroje jsou pouzivany a na jakych sou-
borech jsou studie realizovany?

4. Jaka podstatna zjisténi a jaké zavéry z téchto studii vyplyvaji?

Pti vybéru studii pro nds piehled bylo provedeno vyhledévéni v databézich ERIC
a Web of Science, které obsahuji spolehlivé zdroje (renomované ¢asopisy apod.)
v oblasti pedagogického vyzkumu. Vyhleddvana byla slovni spojeni ,,professional
vision“ a ,ability to notice®, ¢asové omezeni bylo do roku 2013. Web of Science
nabidl 83 polozek odpovidajicich zadéni, databaze ERIC pak 78 polozek. Nékteré
z polozek se objevily v obou databézich. Ze souboru studii byly vybrany ty, které
splnovaly nasledujici kritéria: Jednd se o (a) ¢asopiseckou studii (b) publikovanou
v ¢esting, angli¢tiné nebo némcing, kterd (c) predstavuje origindlni vyzkum (empi-
rické studie). Studie se (d) explicitné zabyvé konceptem profesniho vidéni (profes-
sional vision) nebo schopnosti v§imnout si (ability to notice), které takto explicitné
pojmenovava, a (e) zaméfuje se na uditelstvi nebo profese spojené s ucitelstvim.
Po uplatnéni téchto kritérii ve vybéru zistalo pét studii pouze ve Web of Science,
pét pouze v databazi ERIC, pét se objevilo v obou databazich; celkem tedy
patnéct studii.

Tento soubor byl nasledné doplnén o dalsi, autorim zndmé studie, které se neob-
jevily v zddném z vyhledavéni, ale odpovidaji vy$e zminénym kritériim. Jejich
nezatazeni by vedlo ke zkresleni piehledové studie a zavért, které jsou na jejim
zakladé vyvozovany. Celkem bylo analyzovino 19 ¢asopiseckych studii zabyvaji-
cich se vyzkumem profesniho vidéni nebo schopnosti véimnout si. V pribéhu doby
byla ptehledové studie doplnovana o dalsi vyzkumy (5 studii), které byly publiko-
vény v letech 2014—2016 a spliovaly vyse uvedend kritéria (a—e). Celkem tedy
bylo v inovované verzi ptehledové studie analyzovano 24 studii. Jejich piehled je
uveden v tabulce 1.3.1.
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Do piehledu nebyly zatazeny dvé studie tykajici se pfimo profesniho vidéni ucitelt
anglického jazyka. Jedna z nich, provaddéna v rdmci diserta¢niho projektu, je stale
pied dokoncenim (srov. Gieller, 2013). Druh4 studie se zaméfovala na profesni vi-
déni u zac¢inajicich a zkusenych ucitelt v rdmci profesnich komunit (Wipperfiirth,
2016). Jednd se ale o knizni publikaci, neodpovidala tedy nasim kritériim.

V nésledujicich kapitolédch se budeme zabyvat vysledky analyzy vyse uvedenych
studii a zaméfime se (dle vyzkumnych otdzek) na konceptualizaci a operacionali-
zaci profesniho vidéni, cile a vyzkumné otézky, piistupy ke zkouméni a na zjisténi
a zavéry. Na zavér se zminime také o aktudlnim trendu ve vyzkumu profesniho
vidéni — vyuziti metod eyetrackingu.

1.3.1 Konceptualizace a operacionalizace profesniho vidéni

Vyzkum profesniho vidéni u u¢itelit modifikoval Goodwintv piivodni koncept pro
referen¢ni rdmec vyuky ve $kolni tiidé. Tyto vyzkumy v obecné roviné odkazuji
k pojeti Sherinové (2001), kterd profesni vidéni ve vyzkumu ucitele vymezila jako
schopnost v§imat si vyznamnych rysi interakce ve tfidé a interpretovat je. Z hle-
diska $ife zaméfeni lze studie vénujici se tomuto tématu rozdélit do dvou sku-
pin: prvni skupina pracuje s pojmem profesni vidéni, druhd skupina je zaméfena
na uzsi perspektivu — na schopnost v§imnout si.

V prvni skupiné studii je pojem profesni vidéni vztahovan ke znalostné zaloze-
nym procestim Fizeni pozornosti a zpracovéni informaci (van Es & Sherin, 2008).
Vyzkumy v pievazné vétsiné vychézeji z konceptualizace Sherinové (2001, 2007,
s. 384), ktera v profesnim vidéni vydéluje dvé hlavni komponenty: (a) noticing (v&i-
mani si) / selective attention (vybérové zaméfeni pozornosti) a (b) knowledge-based
reasoning (uvazovéani zalozené na védéni). Terminy v§iméni si a vybérové zaméfeni
pozornosti jsou piitom chapany jako synonyma; jedna se o percepéni procesy, které
jsou znalostné zalozeny a umoznuji identifikovat jevy, které jsou z profesniho hle-
diska podstatné pro uspéch ¢i efektivnost jednéni ucitele.

Stiirmerova a kol. (2013b) v ndvaznosti na soucasné vysledky vyzkumu efektiv-
nosti vzdélavéni poukazuji zejména na tfi dulezité oblasti zajmu ucitele ve vyu-
ce: (a) jasnost a koherence cilt (goal clarity and coherence); (b) podpora zaku skrze
elicitaci, vedeni a zpétnou vazbu (teacher support through elicitation, guidance
and feedback); (c) pozitivni a podporujici uc¢ebni klima (positive and suppportive
learning climate). Uvazovéni zalozené na védéni se vztahuje k ucitelové schopnosti
promyslet a interpretovat situace a udélosti, kterych si vsiml, na zakladé svych zna-
losti (Seidel et al., 2010) nebo porozuméni (Sherin & van Es, 2009), napt. znalosti
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oboru, kurikula, zakt, obecnych pedagogickych znalosti. Na zékladé empirického
vyzkumu (Sherin & van Es, 2009) jsou rozliSovény tfi kvalitativné odlisné urovné
uvazovéni zalozeného na védéni: (1) popis (description), tj. schopnost identifikovat,
diferencovat a klasifikovat slozky jevi; (2) vysvétleni (explanation), tj. schopnost
spojit konkrétni udélosti ¢i situace ve tiidé s ucitelovymi teoretickymi znalostmi;
(3) predikce (prediction), tj. schopnost predvidat nasledky dané udalosti ¢i situace
na zékladé¢ teoretickych znalosti. Profesni vidéni neni pasivnim nebo neménnym
procesem, naopak, jednd se o dynamickou interakei top-down a bottom-up procest
(Sherin, 2007, 5. 384). Napiiklad typy interakce, kterych si uc¢itel viimne, s nejvétsi
pravdépodobnosti ovlivni zpusob jeho uvazovani o uréitych jevech. Zaroven ale
ucitelovy znalosti a piesvédéeni do zna¢né miry rozhoduji o tom, ¢eho si v konkrét-
ni situaci vS§imne.

Druha skupina studii pracuje s uzsi perspektivou, zaméfuje se na schopnost v§im-
nout si. Podle van Esové a Sherinové (2002), jejichz studie ptedstavuje hlavni
koncepéni vychodisko tohoto vyzkumného proudu, se jedné pievainé o schop-
nost v§imnout si interakei ve tfidé, v jejimz ramci lze vymezit tfi klicové aspekty:
(1) identifikaci toho, co je ve vyukové situaci podstatné ¢i pozoruhodné; (2) hledéni
souvislosti mezi specifiky interakei ve tiidé a $ir$imi principy vyucovani a uceni,
které tyto specifické udélosti piedstavuji; (3) vyuziti toho, co ¢lovék vi o daném
kontextu, k usuzovani o interakcich ve tfidé. Pojem schopnost véimnout si (ability
to notice) se tedy lisi od vybérového zaméieni pozornosti (selective attention) ¢i vsi-
méni si (noticing), tj. pojmi vymezenych vyse jako prvni fize profesniho vidéni.
Schopnost v§imnout si zahrnuje procesy jdouci za vybérové zaméfeni pozornosti,
jeji soucdsti je i interpretace jevu, pfi¢emz van Esovd a Sherinové (2005) ukazaly,
ze je tfeba rozliSovat mezi hodnocenim situace, které je zalozeno spiSe na vife
(presvédceni), a interpretaci situace, kterd je zalozena na evidenci (dukazu).

Profesni vidéni a schopnost vSimnout si tedy v téchto studiich pfedstavuji kli-
¢ové pojmy. Rada autorti (van Es & Sherin, 2006, s. 1 25; Vondrovd & Zalska, 2012,
s. 86—87) ale poukazuje na piibuzné konceptualizace, na pokusy o uchopeni stej-
nych ¢i blizkych fenomént jinymi pojmy nebo na odli$nou terminologii.

1.3.2 Cile a otdzky empirickych studii

Ve studiich zaméfenych na vyzkum profesniho vidéni / schopnosti viimnout
si Ize identifikovat nékolik trendu, piedevsim co se tyce jejich cile/uéelu a zkou-
mané profesni skupiny. Studie se také odlisuji tim, jestli profesni vidéni zkou-
maji jako stav v jednom ¢asovém bod¢, nebo se zaméfuji na jeho rozvoj v uréitém
¢asovém odobi.



Cile studii lze rozdeélit do étyt zakladnich skupin (nékteré studie sleduji vice cilu,
spadaji tedy do vice skupin soucasné):

*  Pryni skupina se vénuje rystum (povaze) profesniho vidéni u raznych pro-
fesnich podskupin. Tento cil si explicitné nekladou vSechny studie, u né-
kterych je pfitomen pouze implicitné, tj. lze na n€j usuzovat z pretestu pii
intervenénich studiich.

*  Druha skupina studii nahlizi ,,obsahovost“ profesniho vidéni, pesnéji fe-
¢eno se vénuje specifickym podoblastem profesniho vidéni (blize kap. 3.1):
profesni vidéni fizeni t¥idy (professional vision for classroom management;
Gold et al., 2013), profesni vidéni diskurzu ve tiidé (professional vision for
classroom discourse; Mendez et al., 2007), schopnost v§imnout si matema-
tickych jevir ve vyuce (ability to notice mathematics specific phenomena;
Vondrova & Zalské, 2012), schopnost véimnout si algebraického mysle-
ni zaktt (Walkoe, 2015) a profesni vidéni v oblasti kurikuldrnich zdroju,
tzv. kurikuldrni vidéni (curricular vision; Choppin, 2012).

*  Tieti skupina studii se zabyva riznymi vlivy a faktory puisobicimi na pro-
fesni vidéni. Zkouma se napiiklad vztah profesniho vidéni a védéni (Stiir-
mer et al., 2013a), vliv aproba¢niho pfedmétu na profesni vidéni (Blom-
berg et al., 2011), vliv typu videozdznamu (pfedmét na videozédznamu,
vlastni nebo cizi vyucovaci hodina; Blomberg et al., 2011; Seidel et al.,
2011), intra-individudlni rozdily mezi studenty ucitelstvi (Stiirmer et al.,
2016) a dalsi. Zajimavi je také studie o politickych aspektech profesniho
vidéni (Lefstein & Snell, 201 1), kterd se zaméfuje na to, jak se tyto aspekty
projevuji napiiklad v diskusich nad videozdznamy v programech profesni-
ho vzdélévéni ucitelt (tedy porovnani toho, ¢eho si ucitelé opravdu vsimli,
s tim, co fekli nahlas v diskusi).

*  Posledni skupina studii se soustfedi na podchyceni zmén v profesnim vi-
déni po zavedeni intervence urcitého typu, vétsinou v rdmci kurzu pii-
pravného nebo dalsiho vzdélavani ucitela. Nékteré ze studii zkoumaji
vliv jednoho typu intervence (obecné vliv vyuziti videa, vliv kurzu za-
méfeného na Fizeni t¥idy, vliv kurzu zaméfeného na schopnost v§imnout
si, vliv videoklubu®, vliv online nastroje VAST?), dalii studie se zamétuji

6 Videokluby v pojeti van Esové a Sherinové predstavuji pravidelna setkani a diskuse ucitel(i nad videosekvencemi z jejich vyuky. Zpravidla
je v nich vyzkumnik v roli facilitdtora a strukturuje a fidi diskuzi Zidoucim smérem. Nékteré videokluby jsou vedeny samotnymi uciteli.
V poslednich letech se objevuji studie zaloZené na videoklubech pro studenty ucitelstvi — v téch jsou zpravidla diskutovany videozazna-
my cizi vjuky (srov. Mitchell & Martin, 2014; Walkoe, 2015).

7 VAST (Video Analysis Support Tool) je multimedidlni néstroj rozvijejici schopnost vsimnout si. Uitelé v rdmci tohoto piistupu vyuZivaji
videozaznamy celych svych hodin. VAST fidi a podporuje reflexi hodin formou esejti, zaméfuje pozornost uciteld na mysleni zakd, roli
ucitele a diskurz ve tiidé.
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na porovnani rtiznych typta intervence (rizné strukturovanych video-
klubt, razné zaméfenych kurza profesniho vzdélavani, online kurz versus
klasicky kurz). Jedna ze studii kromé vlivu intervence zkouma i vliv poc4-
te¢ni trovné profesniho vidéni (tedy jak rozvinuté bylo profesni vidéni
jednotlivych ucastnikil pred intervenci) na jeho rozvoj v rdamci dané inter-
vence (Stiirmer et al., 2013b).

Co se ty¢e cilové skupiny, mnoho studii se vénuje studentiim uéitelstvi a praktiku-
jicim ucitelim. Méné casté jsou studie zaméfené na zacinajici ucitele na vysoké
skole (Johannes & Seidel, 2012) nebo studie komparativni, které porovnévaji pro-
fesni vidéni studenta ucitelstvi a praktikujicich ucitela (Sherin & van Es, 2005;
Stehlikovd, 2010; Steffensky et al., 2015; McDonald, 2016), piipadné i skolnich
inspektort (Schwindt, 2008°).

Vétsina studii se vénuje profesnimu vidéni on action, tedy profesnimu vidéni z po-
hledu pozorovatele vyuky. Jedn4 se zpravidla o pozorovani (videozdznamu) cizi
vyuky, pfipadné o pozorovani vyuky vlastni zprostiedkované videozédznamem.

1.3.3 Pristupy ke zkoumani profesniho vidéni

V nidsledujicim textu si pfedstavime rtizné ptistupy ke zkoumani profesniho vidéni.
Zamétime se piedevsim na vyuziti videa, vyzkumny vzorek, ktery je ve studiich
pouzit, a zpuisoby sbéru a analyzy dat.

Vyuziti videa

Pro vyzkum v oblasti profesniho vidéni v kontextu ucitelstvi je typické, ze vsech-
ny studie (kromé dvou, ve kterych neni vyzkumnd metodologie explicitné disku-
tovéna) stavi na pozorovani vyuky. V ramci téchto 22 studii bylo uzivino nepiimé
pozorovani videozdznami1 vyukovych hodin. Pouzita videa lze rozdélit podle dvou
hledisek: (a) typ videozdznamu (pozorovani videozaznamu vyuky vlastni nebo vy-
uky jinych u¢itela); (b) délka videozdznamu (pozorovéni celé vyukové hodiny nebo
jeji éasti).

Podle typu pouzivaného videozdznamu lze rozdélit studie do tii skupin, a to na:
(1) studie vyuzivajici k elicitaci dat videozdznamu vlastni vyuky respondentt
(vlastni video), (2) videozdznamy vyuky jinych uciteli1 (cizi video) a (3) studie kom-
binujici tyto dva typy videozdznami.

8 Tato studie neni zafazena v nasem prehledu a v tabulce 1.3.1, jelikoZ se jedna o knizni publikaci a neodpovida tak ndmi stanovenym
kritériim (viz vyse).



Nejhojnéji (15krét) jsou zastoupeny studie, v rdmci jejichz vyzkumu je vyuzivino
cizich videozdznami. Castéji nez jinde je v nich uzivan jako néstroj sbéru dat do-
taznik, a to v osmi ptipadech z patndcti. Ctyfi z uvedenych studii uzivaji dotazniku
Observer (viz nize: néstroje sbéru dat), tyto studie pochazeji z vyzkumného tymu
kolem Stiirmerové a Seidelové (napf. Blomberg et al., 201 1; Stiirmer et al., 2013a).
V ramci Sesti studii byl sbér dat realizovan pied a po intervenci do profesniho vidéni.
Ve dvou piipadech byla data sbirdna pribézné pii realizaci intervence (Walkoe,
2015; Stiirmer et al., 2016).

Nejméné (4krt) jsou naopak zastoupeny studie, které k elicitaci dat vyuzivaji vi-
deozaznamy vyuky vlastni. Cile téchto vyzkumnych studii jsou napt. specifické
podoblasti profesniho vidéni (napi. Gold et al., 2013) a vliv intervence na profesni
vidéni (napt. Sherin & van Es, 2005). Ve dvou piipadech zalozenych na pozorovéni
vlastni vyuky se jedna o hloubkova kvalitativni Setfeni realizovana s jednim ucite-
lem. Ve tfech piipadech je ke sbéru dat vyuzito pisemného projevu respondentt,
a to od strukturovaného, tj. odpovédi na oteviené otédzky a/nebo eseje strukturo-
vané dle nastroje VAST, po nestrukturovany ve formé reflektivniho deniku a na-
rativnich piipadu (narrative cases). V jedné studii je sbér dat pomoci pisemného
projevu kombinovén s individudlnim rozhovorem, jedna se o jiz zminénou kvali-
tativni studii profesniho vidéni jednoho ucitele, kterd s ohledem na svi1j hloubko-
vy charakter s cilem odhaleni specifické podoblasti profesniho vidéni (pro tfidni
diskurz) uziva kombinaci ndstroji sbéru dat: reflektivni denik, narativni piipady,
individudlni rozhovor (Mendez et al., 2007). V jedné studii je pak vyuzito vyhrad-
né individuélniho rozhovoru.

Ctyﬁ studie zahrnuji sbér dat prostfednictvim pozorovéni videozdznamu vlastni
i cizi vyuky. Ve tiech piipadech se jedna o pozorovani vyuky v ramci videoklubt,
kde se vidy diskutuje videozdznam jednoho z ucastnikil, pro n¢hoz se jedna
o videozdznam vlastni vyuky, zatimco pro ostatni se jedna o videozaznam cizi.
Tyto studie pouzivaji ke sbéru dat skupinovy rozhovor nasledujici bezprostiedné
po pozorovani videozdznamu. T studie pochdzeji od vyzkumnic van Esové
a Sherinové (napi. van Es & Sherin, 2006), jedna studie se zaméfuje na rozdilny
vliv pozorovani vlastni ¢i cizi vyuky pusobici na profesni vidéni uciteli (Seidel
etal, 2011).

Analyzované studie pracuji se dvéma druhy videozdznamu podle délky, a to s vi-
deozaznamy celé vyukové hodiny, nebo s videosekvencemi ¢asti vyucovaci hodiny.
Pozorovani celé hodiny (skrat) vychazi ve tfech pfipadech z videozdznamu cizi
vyuky a ve dvou pitipadech z videozdznamu vyuky vlastni. Pozorovéni celé vlastni

| 27 |



| 28 |

hodiny slouzi jako podpora profesniho rozvoje budoucich ucitelis pomoci nastroje
VAST (viz vy3e: van Es & Sherin, 2002). Vyuzito je rovnéz v jiz zminéné hloubkové
explorativni studii zaméfené na jednoho ucitele (napt. Mendez et al., 2007).

Ve ¢trnacti piipadech je uzito videozdznamt zachycujicich sekvence vyuky. Sek-
vence jsou ve viech piipadech cilené vybirany bud vyzkumnikem, nebo ve spo-
lupraci vyzkumnika a ucitele, z jehoz vyuky byl videozdznam pofizen (nejc¢asté-
ji pred pouzitim videosekvence vyuky konkrétniho ucitele v ramci videoklubu,
napi. Sherin & van Es, 2009). Délka videosekvenci neni vzdy v publikacich expli-
citné zminéna, objevuji se rozpéti 2—1o minut. Z popist videosekvenci lze usuzo-
vat, ze podnétem k jejich vybéru neni jejich ¢asové rozpéti, ale obsahova naplné-
nost, tedy potencidl zaméfit pozornost respondentii na urdité aspekty vyuky (napt.
van Es & Sherin, 2006). S ohledem na cile analyzovanych studii se jedna napt.
o zaméfeni na specifickou podoblast profesniho vidéni. Individudlni rozhovor nad
videosekvencemi vlastni vyuky je vyuzit i ve studii Sherinové et al. (2008). Speci-
fické jsou ale zptisob vybéru i povaha téchto videosekvenci. Respondent sam voli,
které ¢asti vyuky budou zaznamenany prostfednictvim kamery umisténé na po-
kryvce jeho hlavy béhem vyuky, kterd po stisku tlac¢itka uc¢itelem ulozi poslednich
tficet sekund zdznamu. Jedna se tedy navic i o unikdtni zaznam vyuky z pohledu
ucitele. Timto zptsobem lze zkoumat profesni vidéni ucitele béhem vyuky — tedy
in action (viz vyse).

Vyzkumny vzorek

Studie jsou realizovany na rtizné velkych souborech v rozmezi 1—241 respondentt.
Obecné plati, Ze ve studiich, jejichz vyzkumny vzorek tvoii studenti ucitelstvi, jsou
pocty respondentti vyrazné vyssi nez ve studiich zamétenych na praktikujici udite-
le (s vyjimkou studie Steffensky et al., 2015, kterd pracovala se 125 uéiteli z praxe).
Duvodem miize byt rozdilnd dostupnost obou skupin respondentd, ale i odlisny
charakter vyzkumnych cilii a otdzek vybranych studii.

V ptipadé studentu ucitelstvi sedm studii uvadi vyzkumny vzorek 53-169 (Blom-
berg et al., 2011; Gold et al., 2013; Stiirmer et al., 2013a,b, 2016; Steffensky et
al., 2015; Vondrovd & Zalska, 201 5). Je zajimavé, Ze ¢tyfi z téchto studii s vy3sim
poctem respondentt vyuzivaji jako nastroj sbéru dat dotaznik Observer. Dalsi ¢tyii
studie (Star & Strickland, 2008; Sonmez & Hakverdi-Can, 2012; Vondrova & Zal-
sk, 2012; McDonald, 2016) zahrnuji 26—30 respondenti. Pro zbyvajici tfi studie
byl pocet respondent mensi nez dvandct. Posledni z uvedenych studii (Sherin
& van Es, 2005) méla komparativni raz a zahrnovala i étyfi ucitele. Komparativni



byla i studie Stehlikové (2010; 70 studenti ucitelstvi a 49 praktikujicich u¢itel),
Steffensky a kolegi1 (2015; 116 studentt uditelstvia 125 uéitel) nebo McDonalda
(2016; 17 studenti ucitelstvi a 6 uditelt).

Studie zaméfené na praktikujici ucitele povétsinou pracuji s vyzkumnym vzorkem
¢itajicim 3—14 respondenti. Vyjimkou byla studie Seidelové et al. (2011), jiz se zui-
¢astnilo 66 stedoskolskych ucitelt1, a dale dvé studie zaméfené na redlnou vyuku,
v centru jejichz pozornosti je pouze jeden praktikujici ucitel primarniho, resp. nizsi-
ho sekundérniho stupné vzdélavani (Mendez et al., 2007; Sherin et al., 2008).

Nastroje sbéru dat

V ramci 22 studii byla na zdkladé pozorovani vyuky vyuzita fada nastroji sbéru
dat, a to samostatné (12krét), ¢i v kombinaci vicero, vét§inou dvou, néstroju sbéru
dat (10krat). Osm studii uzivalo pro potieby sbéru dat dva nastroje, ve dvou studiich
jsou vyuZity ndstroje tfi.

Dotaznik byl vyuzit v osmi studiich. V péti piipadech se jednalo o elektronicky
dotaznik Observer vyvinuty pro diagnostiku ucitelova profesniho vidéni. Respon-
denti pozorovali Sest videoklipti pedagogickych situaci, ke kterym méli k dispozici
instrukce a doplnujici informace. Tyto nasledné hodnotili na 36 polozkach pro-
sttednictvim ¢tyfstupniové likertovské skély. Polozky dotazniku Observer reprezen-
tovaly tii dimenze uvazovani zalozeného na védéni, tj. popisovani, vysvétlovani
a predikce. Dvé studie vyuzivaly online videodotaznik, napi. s polozkami typu
nedokoncenych vét (Stehlikovd, 2010). Dalsi tfi studie vyuzivaly klasickych dotaz-
niki typu tuzka-papir zalozenych vesmés na odpovédich na oteviené otdzky tykaji-
ci se pozorovanych videosekvenci (napt. Star & Strickland, 2008).

Rozhovor. V sedmi studiich byla data ziskdna pomoci rozhovoru. Ve tiech pitipa-
dech se jednalo o skupinovy rozhovor, resp. skupinové diskuse ucastnikil video-
klubti nad videozaznamy z vlastni i cizi vyuky. V rdmci ¢tyf studii bylo jako na-
stroje sbéru dat uzivino individudlniho rozhovoru respondenta s vyzkumnikem.
Ve dvou piipadech se jednalo o rozhovory nad videosekvenci z vlastni vyuky.
Ve dvou piipadech se pak jednalo o individudlni rozhovory vyzkumnika a respon-
denta nad videem z cizi vyuky s cilem postizeni promén v profesnim vidéni, a to
pted a po realizovanych videoklubech.

Pisemné narace. Nastroje sbéru dat zalozené na pisemném projevu responden-
ti tvofi souhrnné nejpocetnéji zastoupenou skupinu. Jednd se o devét pripadu
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pohybujicich se na kontinuu od nestrukturovanych po strukturované pisemné na-
race. V jednom piipadé byl (jako jeden ze tii nastrojir sbéru dat) vyuzit reflektivni
denik ucitele, u kterého jako jediného neni zfejma navaznost na pozorovani vyuky;
v tomto ohledu se jedna o ojedinély néstroj sbéru dat (Mendez et al., 2007). Ve ¢ty-
fech piipadech byl sbér dat realizovan prostfednictvim reflexe vyuky, a to zejména
vyuky cizi. Nestrukturované pisemné komentafe a psané protokoly byly pak vyuzi-
ty jako ndstroj sbéru dat v jedné studii kazdy. Dvé studie obsahuji sbér dat prostfed-
nictvim néstroje VAST (napt. studie van Es & Sherin, 2002; viz vyse), tj. ndstroje
strukturujiciho eseje respondentt s ohledem na schopnost v§imnout si.

Zdznamy videoklubii. Ve dvou piipadech byly analyzovany zdznamy rozhovoru
ve videoklubech (Walkoe, 2015; McDonald, 2016). Ac¢koliv je nahravani dis-
kusi v rdmci videoklubt bézné, vétsina studii je nevyuzivd pro zkouméni pro-
fesniho vidéni.

Nstroje pro kddovdni videa. V ramci dvou studii bylo jako sbéru dat vyuzito soft-
waru, ktery umoznoval samotnym respondenttiim kédovat video. V jednom piipadé
se jednalo o néstroj pouzivany pro vyzkum a analyzu videozdznamu (McDonald,
2016), ve druhém §lo o online ndstroj pro oznacovéni ¢asovych useki ve videu a je-
jich komentovani (online video-tagging tool; Walkoe, 2015).

Dopliikové ndstroje sbéru dat. V ramci ¢tyt analyzovanych studii byly pouzity
i doplnkové néstroje sbéru dat, tzn. ne explicitné zaméfené na profesni vidéni re-
spondentt, a to test a $kalovaci ndstroj. Ti z nich jsou kombinovény s dotazniko-
vym Setfenim. Test je vyuzit ve dvou studiich; jedna se o znalostni test (Scherrer
& Stein, 2013) a test vztahujici se k tseku diskuse v rdmci pozorované videosek-
vence. Testy jsou vidy zalozeny na pozorovani videozdznamu cizi vyuky. Skalovaci
nastroj je vyuzit ve dvou studiich. V jednom ptipadé se jednd o soubor kratkych
hodnoticich polozek (rating items) vypliiovanych bezprostiedné po pozorovéni
vyuky. V druhém piipadé se jedna o skalovaci nastroj ATI-R (Approaches to Tea-
ching Inventory) vyuzity ke zjistovani predstav respondentii k vlastnimu jednédni
v rdmci studie zaméfené na jednéni a pfedstavy o u¢eni u ucitelti novicu (Johannes
& Seidel, 2012).

Analyza dat

Pristupy k analyze dat lze v ramci danych studii oznacit za standardni. Zaji-
mav4 je napi. analyza shody (agreement scores) pouzivana k vyhodnocovani dat
ze Ctyfstupnové likertovské $kaly dotazniku Observer. Tato analyza je zalozena



na hledani shody mezi odpovédmi (ratingy) respondenti a expertil. Dotazniky
s otevienymi otdzkami, pisemné narace respondenti (reflexe, protokoly, eseje atd.)
a transkripty rozhovort s respondenty jsou kédovany podle predem definovanych
kategoridlnich systémi, které jsou ve vétsiné studii inspirovany jejich teoretic-
kymi vychodisky. V ramci vybranych studii prezentujicich videokluby ucitelt
jsou rovnéz v transkriptech skupinovych rozhovorti nad videosekvencemi vyuky
identifikovany myslenkové jednotky (idea units) — napi. zména tématu. V jednom
piipadé jsou dvéma nezévislymi vyzkumniky kédovany samotné videozaznamy
vyuky respondentt.

1.3.4 ZjiSténi a zavéry empirickych studii

V této kapitole stru¢né shrneme vysledky analyzovanych studii. Zamétime se pte-
dev$im na poznatky tykajici se profesniho vidéni u raznych profesnich skupin,
specifickych podoblasti profesniho vidéni, faktort na né pusobicich stejné jako
na vyzkumy doprovézejici intervence do profesniho vidéni. Posledni kapitola se
tyka nového pfistupu ve vyzkumu profesniho vidéni, ktery je zalozen na vyuziti
metody eyetrackingu.

Profesni vidéni u rGznych (profesnich) skupin (respondentti)

Ackoliv ne viechny studie explicitné uvadéji jako cil vyzkumu charakteristiku pro-
fesniho vidéni u zkoumanych osob, jsou tyto informace v nékterych z nich obsazeny,
a to predevsim v rdmci popisu stavu pred intervenci do profesniho vidéni (viz nize).
Charakteristiky profesniho vidéni jsou popsany u tii profesnich skupin — studentu
ucitelstvi, praktikujicich ucitelti a za¢inajicich vysokoskolskych ucitela.

Vyzkumy naznacuji, ze vybérova pozornost studentii ucitelstvi se pii sledovani
videozdznamu vyuky zaméfuje predevsim na ucitele a jeho ¢innosti (Sonmez
& Hakverdi-Can, 2012), fizeni tiidy a tikoly, méné pak na ziky, komunikaci nebo
prostiedi tfidy (Star & Strickland, 2008, s. 116; McDonald, 2016, s. 101). Si-
tuace vnimaji spiSe tak, jak probihaly v ¢ase, nez podle vyznamnych udalosti (van
Es & Sherin, 2002). Podle McDonalda (2016, s. 101) je pro studenty ucitelstvi
neviditelné to, co je pro zkusené ucitele bézné a transparentni. Studenti nejen ze
nerozumi principtim, které stoji v pozadi pozorovaného, ale také vénuji pozornost
nedulezitym aspekttim vyuky. Studenti ucitelstvi v jeho vyzkumu totiz identifiko-
vali (pomoci softwaru pro kédovéni videa) az 38 % hodiny ptirodovédy jako bada-
telsky orientované (inquiry science teaching), zatimco zkuseni ucitelé tutéz hodi-
nu vitbec nepovazovali za piiklad takto orientované vyuky. Zaméfeni pozornosti
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studentt uéitelstvi z oborového pohledu se vénovaly Vondrové a Zalska (2015).
Jejich analyzy ukazuji, ze pokud se studenti ucitelstvi pii analyzach videozaznamu
vyuky vénuji matematickym jeviim, tematizuji jevy, které se experttim nejevi jako
stézejni. Co se tyce subprocest uvazovani zalozeného na védéni, nejvice u nich
byl zastoupen popis, objevovaly se ale i hodnotici prvky, kritika ucitele a navrhy al-
ternativ (Vondrové & Zalské, 2012, s. 99). Naproti tomu vysvétleni nebo predikce
byly méné ¢asté (Stiirmer et al., 2013b, s. 346).

Ucitelé (zejména v primdrnim vzdéldvéni) zaméfovali pozornost spise na zédka (van
Es & Sherin, 2006, s. 128). Pokud posuzovali jednéni Zéka, vyuzivali své znalosti
jeho predchoziho jedndni, tirovné uéebnich procest i biografie (Lefstein & Snell,
2011, s. 511). U¢itelé v komentatich videozdznami vyuky tematizovali jak mate-
matické mysleni zdka a didaktické postupy, tak problematiku klimatu tfidy (van
Es & Sherin, 2006, s. 128). V oblasti uvazovani zalozeného na védéni byly jejich
komentéfe nejen popisné a hodnotici, ale i interpretativni (van Es & Sherin, 2006,
s. 128). Dulezité je, Ze zkuseni ucitelé jsou schopni vidét vyuku v delsich ¢asovych

horizontech (McDonald, 2016).

Stehlikovd (2010, s. 117) ukdzala, Ze studenti ucitelstvi i praktikujici ucitelé ma-
tematiky relativné malo komentovali detailni matematicko-didaktické parametry
vyukovych situaci, ale kladli dtiraz na aktivitu zdka. Zajimavé ale bylo, ze studenti
méli tendenci oznacovat zéky za aktivni i tam, kde je ucitelé vidéli jako pasivni. To je
v souladu s vyse uvedenym zjisténim McDonalda (2016) o tom, Ze studenti ucitelstvi
a zkudeni ucitelé mohou vidét stejné videosekvence vyuky znac¢né odlisné.

Ucitelé na vysoké skole se pii sledovéni videozdznamu vlastni vyuky soustiedili
pfedeviim na svou osobu, ale byli také schopni analyzovat situace ve vyuce z po-
hledu uéeni studentti (Johannes & Seidel, 2012).

e

Specifické podoblasti profesniho vidéni

Nékteré vyzkumy ukazuji, ze profesni vidéni neni jednolity konstrukt, ale zahrnu-
je jak obecnédidaktickou, tak oborovédidaktickou slozku (Steffensky et al., 2015).
Existuji studie, které zkoumaji rtizné podoblasti profesniho vidéni, napt. kuriku-
larni vidéni, profesni vidéni vztahujici se k diskurzu ve tfidé apod. Tyto studie jsou
pfedeviim explorativniho charakteru a nabizeji poznatky vétsinou v podobé po-
pisu piipadu. Piikladem je vyzkum profesniho vidéni v akci (Sherin et al., 2008).
Bylo zjisténo, ze ucitel vyhodnocoval zajimavé podnéty v pribéhu celé vyucovaci
hodiny. Zajimavé mu pfisly véechny typy aktivit —i ty, kde nebyl piimym aktérem.



Autofi také poznamenavaji, ze nékdy ucitel oznacil ¢asti vyuky jako zajimavé, aniz
by byl schopen explicitné popsat, pro¢ je vybral. Autofi dovozuji, ze profesni vi-
déni m4 jak explicitni, tak tacitni dimenzi.

Vondrova a Zalska (2012, 201 5) se vénovaly profesnimu vidéni (schopnosti v§im-
nout si) matematickych jevi. Jejich analyza ukazala, ze studenti ucitelstvi matema-
tiky si vice v§imali obecnych aspekttl vyuky nez matematickych jevi a byli kriti¢ti
k préci ucitele, ke které ¢asto navrhovali alternativy.

Profesni vidéni vztahujici se k algebraickému mysleni zak je ¢aste¢né rozvinuto
uz i u student ucitelstvi (Walkoe, 2015). Nicméné rtizné aspekty algebraického
mysleni Zdka (napf. operace se symboly nebo promysleni reprezentaci) evokuji
u respondent rtiznou hloubku a propracovanost analyzy.

Gold a kol. (2013) zjistili, Ze profesni vidéni vztahujici se k fizeni tiidy neni ovliv-
néno piedchozi zkusenosti s analyzami videozaznamu na obecné roving.

Faktory pasobici na profesni vidéni

Faktory pusobici na profesni vidéni lze rozdélit do tii oblasti: (a) faktory politické,
(b) faktory osobni, pedeutologické a didaktické — spojené s ucitelem (aprobace, roz-
voj profesniho védéni) a (c) faktory spojené s videozdznamem (pii vyzkumu).

Podle Lefsteina a Snellové (2011) je profesni vidéni ucitelt kromé jiného ovlivrio-
véno i politickymi vlivy. Jedna se zejména o vliv vzdélavaci politiky ve smyslu toho,
o ¢em lze mluvit, co je moderni a uznavané apod. Lze jej detekovat ve snaze o ko-
rektnost, kdyz ucitelé komentuji vyuku. Politické vlivy ,nastavuji®, co je a co neni
korektni. Podobny vliv miizeme pozorovat i v diskusich uéiteli o vyuce (videoza-
znamech vyuky), kdy je ¢asto rozhodujici nikoliv to, ¢eho si ucitelé redlné viimayji,
ale spiSe mocenské vztahy a to, co smi a co nesmi byt cenéno. Podle autort profesni
vidéni nent jen kognitivni schopnost, ale zahrnuje i socidlni dovednosti a citlivost.

Ukazuje se, ze kazdy student ucitelstvi ma rtiznou troven profesniho myslent, kte-
ra nasledné ovliviuje i zmény, kterymi prochézi pfi intervenci do profesniho vidé-
ni (srov. Stiirmer et al., 2016) — v profesnim vidéni tedy existuji intra-individudl-
ni rozdily. Ve studii Blombergové et al. (2011) byl prokdzan vliv aprobace ucitele
na jeho profesni vidéni. Z analyzy je patrné, Ze studenti ucitelstvi socidlnich a hu-
manitnich pfedmétt byli 1épe schopni si v§imat a interpretovat déni ve tiidé nez
studenti ucitelstvi matematiky a piirodovédnych piedméti. Nepotvrdila se viak
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pavodni hypotéza, ze by tento rozdil byl zptisoben vétsim poctem absolvovanych
pedagogicko-psychologickych kurzt, ke kterym by vedla studenty spolecenskych
a humanitnich obort1 jejich vy$si motivace. Stiirmerov4 et al. (2013a) experimen-
tdlné potvrdila vztah profesniho vidéni a profesnich znalosti (deklarativnich). Roz-
voj znalosti v ur¢ité oblasti (konkrétné napt. znalosti tykajici se efektivniho vyucova-
ni) mél vliv na rozvoj profesniho vidéni studentir ucitelstvi (vice viz kap. 1.3.4).

Dalsim vlivem, ktery se uplatiuje pfedevsim pii vyzkumu profesniho vidéni po-
moci videozdznamu vyuky (a ptipadné pii intervencich vyuzivajicich video), je
vliv videozdznamu — tedy o jaky pfedmét se jedna a zda video pochdzi z vyuky
daného u¢itele, nebo z vyuky cizi. Zajimavé je, Ze se nepotvrdilo, Ze by si ucitelé
pfi sledovani videozdznamu vlastni vyuky v$imali vice aspektti vyucovani a uceni.
Naopak vyucovaci piedmét zachyceny na videozaznamu ovliviiuje komentafe uci-
telt (ty jsou indikdtorem profesniho vidéni). Blombergovi et al. (201 1) zjistily, Ze
studenti ucitelstvi byli lépe schopni si vSimat a interpretovat déni ve tiid¢, pokud se
jednalo o zdznamy vyuky socidlnich nebo humanitnich pfedméti (a to bez ohledu
na jejich aprobaci). Naopak u videosekvenci z hodin matematiky a piirodnich véd
véichni bez rozdilu skérovali huife.

v s

Vliv intervence na rozvoj profesniho vidéni

Mnoho studii se zabyva vlivem intervenci rizné povahy na rozvoj profesniho vi-
déni ucitelt. Nékteré studie se vénuji vlivu jedné intervence, v jinych jsou inter-
vencni programy porovnavény.

Vyuzitim videa se zabyvali Sonmez a Hakverdi-Can (2012), ktefi prokazali jeho
pozitivni vliv na rozvoj profesniho vidéni. Video je vyuzivano pro rozvoj profesni-
ho vidéni riiznymi zpusoby. Star a Strickland (2008) ho naptiklad zahrnuji do kur-
zu didaktiky matematiky. Jejich vyzkum naznacuje, ze po ucasti v tomto kurzu
se zlepsily pozorovaci schopnosti studentt uditelstvi, piedevsim co se tyce jejich
schopnosti v§imnout si prostiedi ve tfidé, matematického obsahu a komunikace
mezi zaky a ucitelem.

Na videu jsou zalozeny i tzv. videokluby, neboli setkani mensich skupin ucitelt a je-
jich diskuse nad sekvencemi z vlastni vyuky. Sherinové a van Esové (napf. 2009)
prokazaly, Ze videokluby umoziiuji uc¢iteliim v§imat si novych aspektii vyuky, vice
se zaméfovat na mysleni Zéki a rozvijet nové zpusoby piemysleni o vyuce (podrob-
néji viz nize nebo Janik & Minatikovd et al., 2011, 5. 70).



Posledné citované autorky také vytvoiily online néstroj VAST (napi. van Es
& Sherin, 2002; viz vyse), ktery pomah4 studenttim ucitelstvi reflektovat vlastni
vyuku. Po préci s nastrojem VAST se zménily komentéie studentt uditelstvi k vi-
deozdznamtim vlastnich hodin. Misto ¢asového hlediska byly organizovany na z-
kladé identifikace vyznamnych udélosti (call-out), byly vice interpretativni (odklon
od deskripce) a byly ¢asto zalozeny na diikazech z videozdznamu. Intervence, kterd
nevyuzivala videozdznamy z hodin, ale spocivala v kédovani transkripti samot-
nymi uciteli (Scherrer & Stein, 2013), méla za nasledek pozitivni zmény ve viiméni
si interakei mezi zaky a ucitelem béhem diskusi. Tyto zmény byly doprovazeny
zménami v terminologii, kterou ucitelé ve svych komentéfich vyuzivali. To potvr-
zuji i studie Mitchellové a Marinové (2014) a Walkoeové (2015), ve kterych byly
vyuzity kategoridlni systémy (pro uchopeni kvality ve vyuce matematiky) nebo
analytické rémce (pro uchopeni algebraického mysleni zéka).

Zajimavy aspekt byl soucdsti studie Stiirmerové et al. (2013b). Autory zajimal ne-
jen vliv dlouhodobé vyukové praxe (university-based practice term) na profesni vi-
déni studentu ucitelstvi, ale i to, jaky vliv na profesni u¢eni méla vstupni droven
profesniho vidéni. Ukazalo se, Ze profesni vidéni se béhem této praxe rozvinulo
u véech tcastniki, ale u téch, ktefi méli na za¢atku troven vyrazné nizsi, se rozvi-
nulo signifikantné vice. Studenti s niz$i vstupni tirovni oviem ani na konci seme-
stru neskorovali v profesnim vidéni (nastroj Observer) vyse nez studenti se vstupni
urovni vyssi.

Porovnévanim rtiznych zpusobt intervenci se zabyvaly Sherinové a van Esova, které
navizaly na své piedchozi vyzkumy a porovnévaly vysledky intervence v podobé
videoklubu a v podobé online nastroje VAST (Sherin & van Es, 2005). Ob¢ inter-
vence zpusobily odklon uéitelit od evaluativnich komentéit k interpretativnim
a také Casté&jsi poskytovani dukazi (evidenci) ze samotnych videozaznamu. Autorky
(van Es & Sherin, 2006) zkoumaly rozdily v profesnim vidéni ucitelt po ucasti
v razné strukturovanych videoklubech. Jejich analyzy ukazuji, ze ucitelé, ktefi se
zapojili do videoklubu fizeného jednou z vyzkumnic, ktery mél jasné definovany
cil (zaméfit se na matematické mysleni zaki), se po ucasti ve videoklubu ve viech
dimenzich soustfedili pfevazné na jeden aspekt — v dimenzi aktér na zdky, v dimenzi
téma na matematické mysleni zaki a v dimenzi postoj byly jejich komentéie vy-
hodnoceny jako pievazné interpretativni. Zmény nastaly i u ucitel, ktefi si sviij
videoklub organizovali sami a jehoz cil nebyl pfedem jasné stanoven. Diskuse se
odvijely dle potfeb ucastnika, ktefi je sami vedli, sami vybirali videosekvence k roz-
boru. Ukézalo se, Ze na konci videoklubu neméli u¢itelé jednotnou perspektivu jako
u prvniho videoklubu. U viech ucastniki ale doslo ke zméndm — v dimenzi aktér
a téma se sousttedili vice na aspekty, kterych si na za¢atku viimali méné.
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Zkoumanim zmén v profesnim vidéni po absolvovani riiznych kurzi v ramci pii-
pravného uditelského vzdéldvani se zabyvaly Stiirmerova et al. (2013a). Prokazaly,
ze kurzy, které vedou ke zménam profesniho védéni, ovliviiuji i profesni vidéni.
Piikladem je kurz zaméteny na efektivitu vyucovéni, po jehoz absolvovani se u stu-
dentt ucitelstvi rozvinula schopnost predikovat dusledky pozorovanych situaci pro
ucebni procesy zaki.

1.3.5 Novy pohled na profesni vidéni - metoda eyetrackingu

V poslednich letech se za¢ala uplatiiovat nova metoda vyzkumu profesniho vidéni —
tzv. eyetracking. Tato metoda umoznuje sledovat o¢ni pohyby zkoumanych osob pii
sledovani videosekvenci vyuky a urc¢it tak, ¢emu v dané situaci vénuji pozornost.
Studie vyuzivajici tuto metodu ukazuji, Ze zkuseni ucitelé zpracovavaji vizualni in-
formace z déni ve tfidé rychleji nez novicové a jejich pozornost je rovnomérnéji
rozlozena (napf. co se tyce zdkt). Zajimavym zjisténim je i to, ze se zkuseni uci-
telé vénuji spise nasledkiim nekdzné nez piipadiim nekdzné jako takovym (van den
Bogert et al., 2014, 5. 208). Jejich pozornost je soustfedénéjsi, zalozena na védéni
a zaméfend na oblasti, které poskytuji relevantni informace (napt. desky lavic pii
zpracovavani samostatnych tloh). Naproti tomu pozornost novicti je roztfisténéjsi
a zalozen4 vice na dojmech nez na znalostech (image-driven; Wolff et al., 2016).

Eyetrackingové metody se neuplatiuji jen pii vyzkumu profesniho vidéni (vi-
zualni pozornosti) ucitele jako pozorovatele vyuky, ale i piimo jako aktéra vyuky
(viz kap. 1.2). Mobilni eyetrackingové pfistroje umoznuji nejen potizovat video-
zdznam vyuky piimo z pohledu uditele, ale zéroven i sledovat, kam se zamétuje
jeho pozornost. Takovych studii vsak zatim neni mnoho. Jedna ze studii, kterd tuto
technologii vyuzila, kombinovala takto ziskand data s daty o kvalité vyuky v dané
hodiné (Cortina et al., 2015). Pfi analyzich vysly najevo napiiklad rozdily ve zpu-
sobu poskytovani zpétné vazby u zkusenych ucitelt a novict. Zatimco novicové
poskytovali zpétnou vazbu spiSe v komornéjsim duchu (ztideni hlasu, pfiblizeni
k zakovi apod.), zkusenéjsi ucitelé ji sdileli s celou tfidou. To souviselo i s podobou
jejich vizualni pozornosti — novicové se sousttedili pouze na daného zéka, zatimco
zkusenéjsi ucitelé obsahli celou tfidu i pfi zachovéni individudlniho pFistupu.



1.4 Shrnuti

V ptedchozim textu jsme piedstavili konceptualizace profesniho vidéni, cile, meto-
dologii a vysledky vyzkumnych studii, které se na tento koncept zaméiuji. Nyni se
pokusime poznatky shrnout a vést nad nimi diskusi v $irsich souvislostech.

V analyzovanych studiich se pojmy profesni vidéni a schopnost vimnout si vysky-
tuji piiblizné ve stejné mite. Vyzkumné studie se zamétuji na povahu, strukturu,
vyvoj /utvéieni (tj. na zmény v kvantitativnich ¢i kvalitativnich charakteristikdch),
dale také na faktory ovliviiujici profesni vidéni a na moznosti podpory jeho rozvi-
jeni (intervence).

Vice nez polovina studii se zaméfuje na oblast matematického vzdélavani. V souvis-
losti s dominanci vyzkumi profesniho vidéni v oblasti matematiky (a ptirodoved-
nych obort vzdéldvani) se nabizi otdzka doménové specifi¢nosti tohoto konstruktu.
Podle Goodwina (1994, s. 606) se profesni vidéni vztahuje k diskurzivnim prak-
tikdm v oblasti z4jmu profese (in the domain of professional scrutiny). V uéitelstvi
— v kontextu vyuky — se viak ucitel setkdvé jak s jevy, které jsou povahy doménové
obecné, tak s oborové specifickymi situacemi a udalostmi. Vysledky empirickych
vyzkumu, piestoze jsou realizovdny jen v omezeném poli obort vzdéldvéni, stale
vice ukazuji na to, ze profesni vidéni ucitele zahrnuje oba tyto aspekty (srov. Blom-
berg et al., 2011, 5. 1132; Steffensky et al., 2015). Studenti ucitelstvi a za¢inajici
ucitelé se nicméné zamétuji spise na generické aspekty vyuky, napt. fizeni ttidy,
zatimco doménové specifické profesni vidéni se rozviji pomaleji (Star & Strickland,
2008, 5. 122—123, a dalsi).

Dulezitou otazkou je ,,obsahovost“ profesniho vidéni. Nékteré vyzkumy obsah pro-
fesniho vidéni (tj. ¢eho si respondenti v8imaji, na co se zaméfuji — vybérové zameé-
feni pozornosti) pfedem definuji pouzitymi nastroji. Piikladem je nastroj Observer,
ktery definuje obsah profesniho vidéni jak vybérem videosekvenci (musi ilustrovat
jednu z komponent efektivniho vyuc¢ovéni), tak pouzitymi dotaznikovymi poloz-
kami, s jejichz znénim respondenti ,,pouze” souhlasi, ¢i nesouhlasi. Jiné vyzkumy
se pokouseji zkoumat obsah profesniho vidéni ucitelt spise induktivné (analyza
volnych odpovédi, eseji1, dokonc¢enych vét apod.). I u téchto vyzkumi je ale nutné
brat v ivahu vliv vybranych videosekvenci na odpovédi respondentti — lze totiz
predpokladat, Ze i obsah videosekvenci ovlivni to, co bude v komentafich respon-
dentti tematizovano.
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Co tedy vlastné predstavuje obsahovost profesniho vidéni v pojeti rtiznych vy-
zkumnych tymi? Obsahovost profesniho vidéni, jak ji koncipuje tym kolem
Seidelové, predstavuji ,,vyukové komponenty majici vliv na uc¢eni® (lernwirksame
Unterrichtskomponenten) — jsou to: orientace na cile podporujici doprovod uceb-
nich procest, pozitivni u¢ebni atmosféra/klima, které vyplyvaji z pfedchoziho vy-
zkumu efektivnosti vyuky (napi. Seidel et al., 2007; u nds napi. Janik et al., 2013
v kap. 4). U van Esové a Sherinové (napf. 2008) jsou kategorie obsahu odvozovény
induktivné v pribéhu zkoumdni profesniho vidéni. Van Esové a Sherinova rozlisuji
dvé dimenze obsahu: aktér (zak, ucitel, tvtirce kurikula apod.) a téma (matematické
mysleni, didaktika, klima, fizeni tiidy).

Z piehledu v kapitole 1.3 je zfejmé, Ze prestoze je profesni vidéni v ohnisku zdjmu
vyzkumniki a vyzkumnych tymi jiz fadu let, nejedna se o fenomén, ktery by bylo
mozné oznacit za snadno uchopitelny. Vétsina analyzovanych studii vyuzivé video-
zaznamt vyuky jakozto prostiedku sbéru dat. Mnohé studie stavi na obdobnych
postupech sbéru i analyzy dat: na obsahové analyze pisemnych naraci a individu-
dlnich nebo skupinovych rozhovort; na statistickém zpracovani strukturovanych
dotaznikua apod. Pravdépodobné nejpropracovanéjsim nastrojem je online dotaz-
nik Observer, ktery vytvoiil tym kolem Seidelové. Jeho piednosti je snadnd pou-
zitelnost a moznost zkoumat (,méfit“) profesni vidéni rychle a snadno u velkého
poctu respondentt. Nabizi se tak jeho vyuziti v rozsahlejsich a néro¢néjsich stu-
diich, které by zkoumaly dalsi faktory, jez profesni vidéni ovliviiuji, nebo je davaly
do souvislosti s dalsimi aspekty ucitelské profesionality, zakovskym ucenim apod.
Na druhou stranu takové néstroje limituji poznéni profesniho vidéni tim, ze do vy-
zkumu vnéseji vlastni témata (obsah) — na néz respondenti bud reaguji, nebo nikoli;
svoje témata a interpretace ale respondenti pfindset nemohou.

Lefstein a Snellova (201 1) nepiimo kritizuji vyzkumy profesniho vidéni zalozené
na diskusich nad videozaznamy ve skupiné ucitelti. Ve své studii totiz ukézali, ze
obsah diskusi neni ur¢ovan jen tim, ¢eho si ucitelé v$imli, ale i politickymi vlivy
a mocenskymi vztahy (korektnost, o ¢em se mé a nemé mluvit). Podobnd tvaha
se nabizi i pfi zkoumani profesniho vidéni pomoci rozhovoru vyzkumnik-ucitel.
Muzeme se ptét, nakolik je post-test ovlivnén tim, co ucitel piedpoklddd, ze chce
vyzkumnik slyset. Je tedy otdzka, zda by studie nemély operovat s politickymi as-
pekty profesniho vidéni, jak je rozebiraji Lefstein a Snellové (201 1).

Dalsi vyzvou v oblasti metodologie vyzkumu profesniho vidéni je hleddni metod
pro uchopeni profesniho vidéni in action, tedy piimo ve vyuce — v jednani uditele
a zdku (se zdky). Zde zatim existuje jedna explorativni studie, kde ¢ast sbéru dat Fidi



sam ucitel, ktery rozhoduje piimo ve vyuce, jaké momenty jsou hodné zachyceni
a dalsich analyz, a jedna studie vyuzivajici metody eyetrackingu. Prévé ve vyuziti
posledné zminované metody lze spatfovat velky potenciél pro dalsi vyzkum profes-
niho vidéni v akei.

Z ptehledu v kapitole 1.3 je zfejmé, ze v zaméfeni studii zkoumajicich profesni vidé-
ni Ize identifikovat néktera bild mista. Zkoumani profesniho vidéni je vyrazné zamé-
feno na oblast matematického vzdélavani. Pii pohledu napii¢ vyzkumy se ukazuje,
ze profesni vidéni uciteltl s riznymi aproba¢nimi pfedméty se lisi, je tedy nutné
je zkoumat u ucitelt riznych predméta (jazykd, uméleckovychovnych predméta
atd.). Malo jsou zastoupeny studie komparativni vzhledem k délce zkusenosti ti¢ast-
niki a jejich aproba¢nimu ptedmétu. Poznatky o profesnim vidéni riiznych profes-
nich podskupin v rdmci ucitelstvi jsou také dosud limitované. V nasem piehledu se
vyskytla pouze jedna studie zamétujici se na vysokoskolské ucitele a pouze tfi, které
pracovaly s u¢iteli prvniho stupné. Zd4 se tedy, ze zcela chybi vyzkum profesniho vi-
déni vysokoskolskych ucitelt (oborovych) didaktik, mentort, asistenti ucitele apod.
Bylo by také zddouci profesni vidéni ve vétsi mife zkoumat komparativné, abychom
lépe poznali rozdily v tom, jak vnimaji profesni situace. Ziskané poznatky by mohly
napomoci ke zlepseni komunikace mezi jednotlivymi skupinami pii jejich profesni
piipravé i v dals$im vzdélavani. V nasem vybéru se téméf nevyskytuji studie porov-
navajici ptislusniky riiznych profesnich skupin v ramci uditelstvi. V této oblasti je
nam zndma jedna studie, kterd porovnava profesni vidéni studentir ucitelstvi, uci-
tela a $kolnich inspektort (Schwindt, 2008). I zde se tedy nabizi prostor pro pro-
hloubeni naseho poznéni a pohledu na profesni vidéni.

Prozatim chybi vyzkum vztahu profesniho vidéni a jednani — pokus o néj byl uci-
nén ve studii Sherinové a van Esové (2009) a Cortiny a kol. (2015). Takovyto vy-
zkum by nam pomohl lépe pochopit vzajemny vliv profesniho védéni, vidéni a jed-
ndni, coz je stézejni pro ptipravu uditelt i jejich dalsi vzdélavani.

Zatimco dfive pfevazovaly vyzkumy zaméiené na zkusené ucitele, v poslednim de-
setileti pfibyvé vyzkumit zaméfenych na studenty ucitelstvi —jakkoli je otdzkou, zda
je v piipadé studujicich adekvétni hovofit o profesnim vidéni (viz diskuse k terminu
pied-profesni vidéni v kap. 1.1). V této souvislosti se otevird otdzka, jak empiricky
validné a reliabilné podchycovat vyvoj profesniho vidéni v ¢ase (ve smyslu nartstu,
poklesu, stagnace). To predpokladd mit k dispozici nastroje, které by umozriovaly
méfit iroven profesniho vidéni. Jinak neni mozné kvantitativni zmény postihnout.
Snahy nékterych autort (Seidel et al., 20 10) sméfuji pravé k vytvoreni ndstroji pro
méfeni Grovné profesniho vidéni.
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Mnoho vyzkumt v nasem piehledu se vénuje vlivu intervenci na rozvoj profes-
niho vidéni. Tyto intervence maji rizny zaklad, ale vétsina z nich v ur¢ité mife
a formé vyuziva videozdznamy vyuky. Cast}?m prvkem intervenci je i prace
ve skupiné ucitelti — profesni ucici se komunité. Rtiznym aspektim rozvoje pro-
fesniho vidéni se budeme vénovat podrobnéji v nésledujici kapitole, pfedevsim
pak pravé profesnim ucicim se komunitdm a vyuziti videa v rdmci ucitelského
vzdélavani a profesni podpory.



2 ROZVIJENi PROFESNIHO VIDENI

Utvateni a rozvijeni profesniho vidéni jako jedné z dimenzi profesionality ucitele
je tfeba vnimat v $ir$im rdmci, v kontextu procest profesniho u¢eni. Profesni vidéni
je z definice konceptem situovanym a kontextudlnim (viz kap. 1.2), jeho paradig-
matické ukotveni lze spatfovat v konstruktivistickych, socidlné konstruktivistickych
(a humanistickych) teoriich uc¢eni a poznavéni. V této teoretické perspektivé lze
zdkladni teze profesniho uceni shrnout nasledovné: poznani je konstruovano sa-
motnym ucicim se subjektem; vie nové, co subjekt ,zpracovava®, je interpretovino
na zékladé predchoziho porozuméni, prekoncepci; mentélni reprezentace jsou za-
kotveny nejen racionélng, ale téz prozitkove; procesy uceni jsou kontextové vazané
a jazykové zprostiedkované.

Tato teoretickd orientace nabizi fadu obecnych modela pro podchyceni procesti roz-
vijeni profesniho vidéni. Tyto modely vétsinové vychézeji z pojeti ucitele jako re-
flektivniho praktika, ne vzdy ale plné postihuji definujici charakteristiky profesniho
vidéni. Napt. vlivny Shulmantiv model pedagogického uvazovani a jednéni (Model
of pedagogical reasoning and action; 1987, s. 12—19) zachycuje ,,individudlni svét”
ucitele, je dekontextualizovany v tom smyslu, ze nebere v iivahu objektivni (externi)
determinanty profesniho mysleni a jednéni. Je ale tfeba jej posuzovat s ohledem
na Casovy horizont svého vzniku a na profesionaliza¢ni tah, ktery ve své dobé
Shulmanovo usili sledovalo. V tomto smyslu predstavoval zmirnovany model vyraz-
ny piinos v pohledu na procesy profesniho u¢eni zejména svym akcentem na po-
rozuméni obsahu vzdélavani (resp. vyuce) a na procesy jeho transformace, které
oznacil za kli¢ové pro redlny pedagogicky vykon — a z naseho pohledu rovnéz pro
profesni vidéni. Dale pak svym cyklickym charakterem, coz je v souladu s dynamic-
kym charakterem profesni kompetence i s potfebami celozivotniho u¢eni.

Tento akcent dali vlivné modely postradaji, napt. Vonkaiv model profesniho u¢eni
na zdkladé zkusenosti (Vonk, 1993, s. 34). V posledni dobé se stal pomérné popu-
larnim Korthagentv model spiralového procesu reflexe v kontinuité navazujicich

reflektivnich cykli. Je zndm jako ALACT model (Korthagen et al., 2011).

V roce 2004 nabidli Shulman a Shulmanova novy model, ktery vyrazné posunul
pohled na profesionalitu ucitele, resp. na oblasti jeho profesniho rozvoje. V ramci
tohoto analytického modelu jiz 1ze dobie zachytit mnohovrstevnatost a vzdjemnou
provézanost dil¢ich procesi rozvijeni profesniho vidéni. Shulmanovi vysli z pozo-
rovani individudlnich odlisnosti ucitelti v uc¢ici se profesni komunité a pokusili se
identifikovat hlavni oblasti ¢i rysy, které se podileji na charakteristice vynikajiciho

| 41 ]



| 42 |

ucitele (accomplished teacher). Model zachycuje nékolik tirovni analyzy (obr. 2.1.1).
Na trovni individudlni analyzy zahrnuje pét slozek, které autofi oznacuji bud jako
charakteristiky ucitele, nebo oblasti jeho profesniho rozvoje. Druh4 uroven zachy-
cuje ,kontinudlni interakci a vzdjemnou podminénost (Shulman & Shulman,
2004, 5. 262) ucitele s profesni komunitou, at se jiz jedn4 o ucitelsky sbor nebo o jiné
formy profesni komunity (networky, asociace atd.). Konkrétni oblasti této interakce
jsou konceptualizovany jako sdilend vize (shared vision, ideology), znalostni zéklad-
na (knowledge base), komunita praktikti (community of practice) a sdileny commit-
ment ve smyslu oddanosti profesi, podpora atd. (shared commitment, support). Pos-
ledni tirovni, ktera je v modelu analyzovéna, je vzdélavaci politika jako poskytovatel
zdroju, na nichz kvalita vykonu profese pfimo zavisi. Shulmanovi tyto zdroje kon-
kretizuji v nasledujicim pofadi: ,,mentoring, dalsi vzdélavani, kurikuldrni materidly,
nastroje a modely hodnoceni, pomocny personal, pocitace, prostorové zabezpeceni
atd.“ (2004, 5. 263). V modelu jsou reprezentovény ve ¢tyiech trsech (clusters) ozna-
¢ovanych jako kapital: jde o zdroje morédlni (moral capital), kurikuldrni (curricular
capital), technické (technical capital) a finan¢ni (venture capital).

Moralni
kapital
Sdilena vize

ilena Reflexe: i
podpora |+ <~ individuaini <> <Roromumén’> < | SRR | <o
a komunitni

Komunita
praxe
Technicky

kapital

1=

C"lHQQ

Obrdzek 2.1.1. Tfi urovné analyzy: individudlni, komunitni, vzdélavaci politiky (Shulman
& Shulman, 2004, s. 263).



Za pozornost zde stoji uchopeni centralniho konceptu modelu, jimz je reflexe.
Model zduraziuje nejen individudlni rovinu reflektivnich procesti (chdpanou
spise v Deweyové pojeti, srov. Fendlerovd, 2003), ale i rovinu komunitni, kterou
povazuje za sine qua non profesniho rozvoje. Na dialogickou kvalitu reflexe jako
ptedpokladu dosazeni transformaénich ué¢inki bylo poukazovéno i dal$imi autory
(napt. Ward & McCotter, 2004). Model tak postihuje jak individualni, tak kolek-
tivni charakter profesniho vidéni jako dimenze profesionality a profesionalismu
v ucitelstvi (kap. 1).

Multidimenzionalita profesniho uceni a v jeho rdmci procest rozvijeni profes-
niho vidéni vede k hledani novych cest k jejich uchopeni. Objevuje se koncep-
tualizace profesniho uceni jako komplexniho systému (pro piehled napi. Opfer
& Pedder, 2011). Ta vychézi z predpokladu, Ze pokud ma komplexita vyjadfovat
skute¢né ,,ucinnou” slozitost néjakého systému, nemtize byt déna pouze poctem
jeho prvki, nybrz také jejich rozriiznénosti, rozmanitosti a hustotou i vyznamem
vztahtt mezi nimi. Rozvijeni profesniho vidéni je konstituovano simultdnné v akti-
vitdch autonomnich jedinci (uciteltr), kolektivii a subsystému vétsich jedno-
tek — kol v rdmci systému vzdélavani etablovanych v $ir$im spolec¢ensko-politickém
kontextu. Tyto systémy a subsystémy jsou vzdjemné zdvislé a vykazuji recipro¢ni
vlivy. Z toho vyplyva, ze pro vysvétleni procest profesniho uceni je nutné vzit
v tivahu lokalni problémy, rutiny, aspirace i znalosti, formované a formujici indi-
vidudlni praktiky i pfesvédéeni a vézit je ve svétle vliva dalsich systémi. Viechny
systémy jsou pfitom dynamické, jsou ucicimi (se) a transformujicimi se systé-
my (Davis & Sumara, 2005, s. 312) a zména v kazdém jednom z nich muize vést
ke zméndm v ostatnich (Curtis & Stollar, 2002). Teorie komplexity podle Opferové
a Peddera (2011, s. 380—381) zahrnuje — oproti piedchozim analytickym kontex-
tualizujicim studiim — dvé zdanlivé kontradiktorni roviny, kontextualiza¢ni a de-
kontextualizacni, tj. slouzici k rozeznani urcitych vzorcti naptic kontexty, a na za-
kladé toho umoznuje dospét ke generalizacim.

Prehledové studie zaméfend na profesni uceni uciteld, kterou Opferova a Pedder
(2011) s vyuzitim teorie komplexity realizovali, identifikovala tfi vzdjemné pro-
vézané a rekurzivni systémy: individuédlniho ucitele, kolektiv/komunitu a ukoly/
/¢innosti, které plni. Pro téma této knihy — pro studii rozvijeni profesniho vidéni
ucitelir a jeho podpory — jsou podstatné viechny tii systémy. Za zvlasté podnétny
lze vsak povazovat samostatny subsystém kolektivni spoluprice v tzv. ucicich se
komunitach. Opferova a Pedder (201 1) na zakladé analyzy studii vénovanych uci-
cim se komunitdm naznadili, Ze pokud dojde ke vzajemné ,souhte” jednotlivea, ko-
munity, specifického kontextu, ucitelé jsou spise otevieni diskusim o problémech,
strategiich a hleddni fe$eni. Zména ucitelova profesniho vidéni (a jednéni) se pak
stava kolektivni zodpovédnosti a ma trvaly charakter.
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2.1 Ucici se spole¢nosti/komunity

Ucici se profesni komunity jsou koncepéné spojeny s ndstupem tzv. kolegidlniho
¢i kooperativniho profesionalismu v ucitelstvi, ktery dle Hargreavesovy (2000,
s. 162) analyzy vyvoje profesionalismu v ucitelstvi spadd na konec 8o. let minu-
lého stoleti. Autor vychézel ze situace v anglofonnich zemich, nicméné povazoval
vyvojové etapy za typické i pro ostatni ¢4sti svéta, i kdyz se neobjevuji nezbytné
ve stejné dobé¢ ani ve stejném potadi. Vzhledem k narustajici komplexnosti poza-
davku kladenych na skolu a ucitele, k zrychlujicimu se tempu spole¢enskych zmén
a zvétSujicimu se objemu vzdéldvacich zmén, v neposledni fadé pak k dasledkam
pronikani neoliberalniho diskursu do vzdélavani a tlaktim na akontabilitu se v té
dobé¢ stal neudrzitelnym model individudlni autonomie ucitele-profesionala. Re-
ceptem na zvladnuti nartstajicich tlakt se stala tymové prace, kolegidlni spolu-
préce a proména $koly v ucici se organizaci.

V rémci kooperativniho profesionalismu byly jednim ze slibnych konceptt ucici
se profesni komunity (srov. napt. Pol, 2008; Novotny & Lazarov4, 2011; Pol et al.,
2013). Termin udici se profesni komunita se zda byt do zna¢né miry sebevysvét-
lujici: profesni skupina / skupina uéitelt se po urc¢itou dostate¢né dlouhou dobu
v rdmci spole¢nych setkdni vénuje kolaborativnim aktivitim zaméfenym na pro-
blémy vzdélavaci praxe, planuje a reflektuje — a to vie v zdjmu zlepseni procest
a vysledki uceni zaku (van Es, 2012, s. 182). Po vice nez 20 letech viak stale neni
dosazeno konsensu na jasném vymezeni pojmu — jak ukazuji Stollova et al. (2006,
s. 222-225), koncepce i praxe u¢icich se profesnich komunit prochézely v rtiznych
zemich rtiznym vyvojem, pfi¢emz vyzkum efektivity této formy profesniho u¢eni
se vyznamné opozdil (napt. ve Velké Britdnii byly prvni vyzkumy efektivity profes-
nich ucicich se komunit ucitelt ve smyslu jejich ti¢inku na uceni se zaku realizo-
vény az v poloviné prvni dekddy 21. stoleti). Van Esova (2012, s. 182) upozornila,
ze do jisté miry pretrvava problém, ktery pted 15 lety formulovala Grossmanova
et al. (2001): termin komunita byva pouzivén pro viechny mozné skupiny ucitelu,
aniz by bylo zfejmé, zda se skute¢né jedna o komunitu, jejimz cilem je profesni roz-
voj prostfednictvim sdileni a kritické reflexe vlastni praxe, dialogu orientovaného
na uceni se a spoluprace (Mitchell & Sackney, 2000).

Jaké jsou tedy urcujici rysy ucici se profesni komunity? Jddrovym konceptem je
pojem komunita — nejde jen o profesni u¢ent jejich individudlnich ¢lend, ale o pro-
fesni u¢eni v komunitnim kontextu, o kolektivni u¢eni. Westheimer (1999, p. 75)
shrnul pét rysu, které soucasny vyzkum ucicich se komunit identifikoval jako nej-
frekventovanéjsi: sdilend hodnotova orientace a porozuméni, interakce a partici-
pace, vzdjemnd spolehlivost / podpora a podpora individudlnich a mensinovych
nazort. Nezbytnym piedpokladem fungovani ucici se komunity je etika vzdjemné



péce, ktera je ptitomna v profesnim Zivoté ucitelu i vech, kteii se na jeji ¢innosti
podileji. Podobné Stollova et al. (2006, s. 226—227) pojmenovava pét charakteris-
tik profesnich ucicich se komunit: sdilené hodnoty, kolektivni zodpovédnost, vy-
zkumné orientovana profesni reflexe, spoluprice, podpora jedince i skupiny. Vedle
toho upozornuje jesté na dalsi vynotujici se rysy, zejména na vzdjemnou duavéru,
respekt a podporu ¢lent komunity, inkluzivni ¢lenstvi, otevienost a partnerstvi.
Novéjsi piehledovi studie van Esové (2012, 5. 183—184, 5. 186) na zdkladé¢ analyzy
dosavadnich vyzkumu piistupuje k charakteristice ucicich se profesnich komunit
sevienéj$im zpusobem, ukazuje na tfi hlavni rysy ucitelskych ucicich se komunit:
(1) kolegialni a kolaborativni interakei, (2) participaci a jasné diskursni normy pro
produktivni spoluprici a (3) zaméfeni aktivit na vyuku a na u¢eni se zaku.

Je tedy ziejmé, Ze ne kazd4 skupina ucitelt, ktefi pracuji spole¢né, tvoii ucici se
komunitu, kterd sdili spole¢ny cil. Grossmanova et al. (2001) pouzivaji terminu
pseudokomunita (s. 995) pro skupinu, kterd se vyznacuje povrchni pidtelskosti, ale
vyhyba se konfliktu, nevstupuje na tenky led zkouméni komplexnich vztaht mezi
vyukovymi praktikami jedinct a u¢enim se zéku. Tickle (1994) v této souvislosti
pracuje s pojmem klamny diskurs (deceptive discourse).

S ohledem na charakteristiky uc¢icich se komunit predstavuji pro jejich praxi vel-
kou vyzvu procesy jejich utvéaieni a udrzitelnosti. Rada vyzkumt ukazuje, Ze tyto
skupiny prochdzeji vyvojem, maji ur¢ity ,zivotni cyklus“. Modely tohoto zZivotniho
cyklu, které nabizi vyzkum (Mennecke, Hoffer, & Wynne, 1992), Ize rozdélit do tii
hlavnich typt: (1) progresivni modely (tj. vykazujici zvysujici se stupen zralosti
a vykonu), (2) cyklické modely (tj. reflektujici linedrni nebo rekurzivni sekvenco-
vani déju) a (3) nesekvenéni modely (tj. vychazejici z toho, Ze déni ve skupiné je
vysledkem ur¢itych faktort, které zméni zaméfeni ¢innosti). Ziistava vak nejasné,
do jaké miry je zivotni cyklus ucicich se komunit predvidatelny — napi. Stollova et
al. (2006, s. 227-228) na zdkladé vlastnich vyzkumu hovoii o fluidité ucicich se
komunit, rovnéz van Esova (2012, s. 184) vyjadiuje pochybnosti o $irsi aplikovatel-
nosti modelt. V perspektivé komplexniho pojeti profesniho uceni a rozvijeni pro-
fesniho vidéni se modelovéni zivotniho cyklu nejevi jako slibné feseni problému
udrzitelnosti u¢icich se profesnich komunit.

Co se tyka efektivity ucicich se profesnich komunit, jeji posuzovani se ve stu-
diich v pfevazujici vétsiné odviji od zmén v procesech a vysledcich uceni se zak.
Littleovd (2002) na zdkladé analyzy piirozenych interakci mezi uditeli navrhla
koncepéni schéma, které mé pomoci usuzovat na efektivitu spolupréace prostted-
nictvim vztahtl mezi komunitou, profesnim rozvojem ucitele a zlepsenim vyukové
praxe. Schéma je organizovano kolem tfi centralnich bodu:
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* reprezentaci praxe, neboli jak je komunitni praxe projevovana a sdilena
prostfednictvim diskursu, artefakt apod.;

* orientaci praxe, tj. zda a do jaké miry kolektivné pracujici ucitelé stupnuji
kvalitu profesniho uceni a praxe, jak jejich interakce otevird (¢i omezuje)
jejich piilezitosti k ucent;

* interakénich norem, které urcuji, jak je participace a interakce organizo-
véna a jak umoznuje uc¢astnikiim profesni u¢eni a zménu praxe.

V téchto souvislostech se projevuje tstfedni role facilitdtora ¢innosti ucici se pro-
fesni komunity. Ve vyzkumech videoklubu ucitelit matematiky (van Es et al., 2014)
byly vyuzity dva ramce pro studium facilitace profesniho u¢eni — oborovy ramec,
jenz sledoval facilitaci z hlediska pozornosti vénované sociomatematickym nor-
mém, a ramec fizeni produktivni diskuse. Pomoci ramcovéni bylo mozné zkoumat
role, jez facilitdtor zaujima jednak pii stanovovéni, monitorovani a udrzovani no-
rem pro kolektivni exploraci matematickych ideji, jednak pii fizeni produktivnich
diskusi o oboru, matematickém mysleni a vyuce matematiky. Na zakladé analyzy
roli facilitatora bylo pak mozné navrhnout postupy (practices) pro efektivni pla-
novéni a vedeni diskuse v rdmci videoklubu jako jedné z forem ucici se profesni
komunity (Borko et al., rok, cit. podle van Es, 2014, s. 342).

K profesnimu rozvoji uciteli1 Ize vyuzit celou fadu piistupir a z nich vychazejicich
programi, jez vyuzivaji $irokou paletu néstroji. V nasi studii jsme se rozhodli pro
profesni rozvoj vyuzit videokluby, které jsou zalozeny na prici s videozaznamy
vyuky. V nésledujici kapitole proto nahlédneme moznosti vyuziti videa ve vzdé-
lavani uciteltl v kontextu podpory jejich profesniho rozvoje.

2.2  Video v ucitelském vzdélavani a podpoie profesniho rozvoje
ucitela

Video jako prostiedek ¢i ndstroj podpory profesniho rozvoje uéitelu je vyuzivano
piiblizné od 6o. let 20. stoleti. Toto obdobi lze oznacit za prvni vlnu zdjmu o video
v ulitelském vzdélavani (Sherin, 2004). Spolu se sniZovédnim nakladu na potizeni
videotechniky rostl i entusiasmus pro jeji vyuzivani v uéitelském vzdélédvani a pro-
pracovévala se také mezi prostfedky podpory profesniho rozvoje. V této kapitole
nejprve stru¢né shrneme historii vyuziti videa v ucitelském vzdélavani, zminime
jeho vyhody a poté se podivime na rizné aspekty, které by mély byt zvazovény pii
jeho vyuziti v rimci podpory profesniho rozvoje ucitelu.



2.2.1 Pohled do historie

V 6o. letech minulého stoleti bylo vyuziti videa inspirovano myslenkami beha-
viorismu, paradigmatem proces-produkt a ptedpokladem, ze vyucovani je jasné
strukturovand aktivita rozlozitelnd na mensi jednotky. Byly potizovany videoza-
znamy tzv. mikrovyucovdni, na které navazovala zpétna vazba a dalsi mikrovyuco-
vani. Tento cyklus se opakoval, dokud si (budouci) u¢itel plné neosvojil pozadova-
nou dovednost (napt. Borg, 1969, 1972). Omezeni vyuc¢ovéni co do ¢asu, velikosti
tiidy a vyucovacich postupt (odtud mikrovyucovani) poskytlo studentiim ucitel-
stvi moznost soustfedit se pfedevsim na svou snahu a na nacvik jednotlivych do-
vednosti (Sherin, 2004, s. 3). V 70. letech 20. stoleti nasla uplatnéni predevsim
metoda interakéni analyzy | analyzy vyuéovacich hodin. (Budouci) ucitelé se pii
sledovani videozdznamu uéili pouzivat pozorovaci néstroje (dotazniky, pozorovaci
archy — napi. Flanders, 1970) a analyzovat pozorované hodiny. Ohniskem z4djmu
bylo to, jaké postupy by méli ucitelé pouzivat, nikoliv pro¢ jsou tyto postupy efek-
tivni. Zac¢atkem 8o. let 20. stoleti doslo k obratu od behaviorismu ke kognitivni
psychologii. Vzdélavani ucitelti a podpora profesniho rozvoje se zacaly soustte-
dovat vice na mysleni uciteld nez na jejich chovéni. To souviselo i s odklonem
od pojeti vyucovani jako jasné strukturované aktivity. Vyuziti videa se soustiedilo
na tzv. modelovini expertniho vyucovini. Tento piistup vyuzival napf. porovna-
ni videozdznamti vyuky zacinajicich a zkuSenych ucitelt nebo komentére, které
k videozdznamu vyuky poskytl expert. Takto se méli (budouci) ucitelé sezndmit
nejen s tim, co uditelé-experti délaji, ale také proc¢ to délaji (Sherin, 2004, s. 5).
V dalsich letech se zacaly, podobné jako v piipravé pravnika ¢i ekonomi, pro-
sazovat tzv. piipady (napi. Shulman, 1992) a videopiipady (video-based cases;
napi. Copeland & Decker, 1996). Oc¢ekévalo se, Ze prace s nimi pomuze (budou-
cim) u¢itelim naucit se rutinné reflektovat vyuku a vytvofit si strategie feseni pro-
blému (Sherin, 2004, s. 7).

Na zacatku go. let se zacaly vyvijet hypermedidlni programy, kde se video propojo-
valo s textem a obrazky. Umozniovaly nelinedrni praci s videozdznamem (na rozdil
od videokazet), propojovaly vice zdroju informaci a ddvaly ucastnikiim vétsi kon-
trolu nad postupem prace. V soucasné dobé¢ existuje v zahrani¢i mnoho piistupt
k vyuziti videa, z nichz nékteré predstavime déle (kap. 2.2.3).

Také v Ceské republice ma vyuzivéani videa v ucitelském vzdélavani a podpote
profesniho rozvoje uciteli1 tictyhodnou tradici. Ta sah4 pfiblizné do 7o. let minu-
lého stoleti a je spojena s mnoha pracovisti (vice viz Janik & Minatikova, et al.,
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2011). V Ceské odborné literatuie jsou popsany rtizné zpusoby vyuzivani videa
v ucitelském vzdélavani. Bez naroku na tplnost jmenujme napi. zkusenosti brnén-
ské (napt. Mandk, 1989; Rez4¢, 1995; Janik & Minatikovd, et al., 201 1; Sedova,
Sedlacek, & Svaticek, 2016), hradecké (Mareg, 1976; Svatos, 1995; Svatos, Ma-
nénovd, & Musilovd, 2013), pardubické (Cerns, 20009; Kostkov4, 201 1), olomouc-
ké (Nelesovska, 2003) ¢i zkusenosti z Filozofické fakulty UK v Praze (Bidlova
& Gillernova, 2006) a z Vyzkumného ustavu pedagogického v Praze (Svecovs,
2011) nebo projekt Lesson Study (Cachovi et al., 2015). Na Pedagogické fakulte
UK je video vyuzivdno mnoha rtiiznymi zptisoby — zejména oborovédidaktickymi
(napt. Slavik & Sinor, 1993; Mazéacova, 2009; Stehlikovd, 2009, 2010; Vondro-
vé & Zalskd, 201 5). Stru¢né charakteristika jednotlivych piistupu je k dispozici
v tabulce 2.2.1.

Tabulka 2.2.1
Pristupy k vyuziti videa v programech vzdéldvdni a profesniho rozvoje ucitelti v Ceské republice

Charakteristika prace s videem

Studenti uditelstvi analyzuji videozdznam vyuky vytvarné vychovy
pomoci skal a kritérii

Studenti uditelstvi analyzuji videozdznamy vyuky s vyuzitim
Flandersovy metody interak¢ni analyzy

Vyuziti videotréninku interakci na rozvoj socidlnich dovednosti
ucitele

Autofi studie
Slavik a Sirior (1993)

Svatos (1995), Svatos,
Manénova a Musilova (2013)

Bidlova a Gillernova (2006)

Pisova (2005), Cerna (2009),
Kostkova (2011)

Mazacova (2009)

Komplexni vyuziti videozaznamu ciziho a vlastniho videa v pribéhu
celého pfipravného vzdélavani ucitell anglického jazyka
Videozaznam a rozbor mikrovyucovani studentl ucitelstvi

Stehlikové (2009, 2010)

Janik a Minafikova et al.
(2011), Minafikova (2014)

Svecové (2011)

Janik et al. (2013), Slavik et al.

(2014)
Vondrova et al. (2016)

Sedova, Sedlacek a Svaricek
(2016)

Skupinova reflexe videozaznami vyuky student( ucitelstvi
matematiky v prdbéhu jejich vyukové praxe
Vyuziti videa v rdmci elektronického u¢ebniho prostredi VideoWeb

Online publikace videozaznam vyuky z gymnazii, jejich analyzy
aonline diskuse

3A - kazuistiky zpracovavané uciteli z praxe nebo oborovymi
didaktiky zaloZzené na videosekvencich z vyuky vyuzivajici principu
anotace - analyza - alterace

Lesson Study - program pro ucitele matematiky zalozeny

na skupinovém designovani vyuky, jeji realizaci a nasledné reflexi
Ucitelé spolu s facilitaitorem individualné analyzuji videozaznamy
vlastni vyuky, soucast komplexniho programu profesniho rozvoje
pro ucitele




2.2.2 Pfinosy a omezeni vyuziti videa v programech vzdélavani
a profesniho rozvoje ucitelt

Rozmach vyuzivani videozdznami ve vzdélavani ucitelti u nds i v zahranici souvisi
s vyhodami, které video poskytuje. Mezi nejvice zminované davody pro zataze-
ni videa do programt podpory profesniho rozvoje patii (upraveno podle Sherin,
2004,S. I1—14):

*  Video poskytuje trvaly zaznam situaci ve tiidé — miize tak piinaset obraz
redlné praxe do semindit na fakultach pfipravujicich uditele, ptipadné
dalsich kontextti uéitelského vzdélavani.

*  Video muze slouzit jako piiklad dobré ¢i méné dobré praxe, ukdzka uplat-
néni alternativnich vyukovych metod a technik, ale i jako ukdzka problé-
movych situaci a poskytovat tak zdklad pro analyzu.

* Analyza videozdznamt poskytuje uciteli dostatek ¢asu na piemysleni
(na rozdil od piimé vyuky).

*  Videozdznam lze pro ucely analyzy zastavit ¢i znovu piehrat — situace
ve tiidé tak lze analyzovat na mikrotirovni.

¢ Videozdznam piedstavuje vychodisko pro skupinovou analyzu. Ukast-
nici diskuse maji stejné informace o priibéhu situace — nejde tedy o popis
udalosti ve t¥idé z pohledu ucitele, ale o jeji objektivni zdznam (moznost
zkresleni je minimalizovdna).

I pfes nesporné piinosy, které md vyuziti videa v ucitelském vzdéldvani, upo-
zornuji rizni autofi i na jeho limity — patii k nim nap#.:

*  Videosekvence vyuky piedstavuji natolik komplexni materidl, ze mohou
zahltit pfedevsim ,,divaky—novice” a mutize dojit k neiimérnému kognitiv-
nimu zatiZeni, které ztéZuje identifikaci stéZejnich aspektu situace (Blom-
bergetal., 2013,s. 102).

* Na druhou stranu videozdznam vyuky predstavuje jen vysek redlné
situace. Je zpravidla natd¢en jen z jednoho thlu (Krammer et al., 2006,
cit. podle Gaudin & Chalies, 2015, s. 55). Van Esové a Sherinova (2002)
tento jev nazyvaji efektem klicové dirky.

*  Videosekvence mohou byt piili§ specifické, nez aby oslovily viechny
ucastniky (Gaudin & Chalies, 2015, 5. 55).
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2.2.3 Stézejni aspekty programii vzdélavani a profesniho rozvoje
ucitelt vyuzivajicich video

Pii vytvateni programt vyuzivajicich videozaznamy je nutné zvazovat nékolik as-

pektt. V nasledujicich kapitoldch se na né pokusime upozornit s odkazem na pied-

chozi analyzy a vyzkumy, které se jim vénovaly. Tyto aspekty zahrnuji:

* teoretickd vychodiska programii,
*  cile programu,

¢ zpusoby price,

*  typavybérvidea, sekvenci

e role facilitatora.

Teoreticka vychodiska program@®

V této kapitole se zaméfime na teoretickd vychodiska programut profesniho roz-
voje, které kombinuji vyuziti videa a kolaborativni uc¢eni v profesnich u¢icich
se komunitach. Ty obvykle navazuji na dvé vzdjemné propojené teorie uceni
a vyucovéni — situa¢ni a konstruktivistické. Prvnim vychodiskem je teorie situo-
vaného poznavani (situated cognition), podle které je uceni vyrazné ovlivnéno
kontextem. Uceni a znalosti neexistuji nezdvisle na sobé, ale jsou strukturovany
interpersonalnimi interakcemi a pokusy o feseni problému v kazdodennich situa-
cich. Fyzické a socidlni prozitky, stejné jako situace, ve kterych se ucici se naléza,
a nastroje, které pouziva, jsou podle této teorie nedilnou soucasti u¢ebniho pro-
cesu (Collins & O’Brien, 2003, s. 324). Podle Browna, Collinse a Duguida (1989,
s. 32) mnoho metod vzdélavani postuluje separaci znalosti a jedndni a povazuje
védéni za celistvé a nezdvislé na situaci, ve které je ziskdno nebo pouzivano. Tim,
ze vzdélavani nedocenuje situovanou povahu kognice, nepodporuje ani dosaze-
ni svého vlastniho cile — poskytovani pouzitelného, stabilniho védéni (Brown,

Collins, & Duguid, 1989, s. 32).

Situa¢ni teorie ve vzdéldvani obecné zahrnuji soustavu teoretickych perspektiv
a vyzkumnych sméru, které vidi u¢eni jako zmény v zapojeni do socidlné organizo-
vanych aktivit (Borko, 2004, s. 4). Podle téchto teorii je védéni a uc¢eni konstruovano
ucasti na aktivitdch a rozpravach v uré¢ité komunité a je situovano v urcitych fyzic-
kych a socidlnich kontextech. Silné komunity profesniho u¢eni mohou podporovat
rozvoj profesnich znalosti u¢itelt i zlepseni jejich praxe (Little, 2002, in Borko et
al., 2008). Situacni teorie téZ zohlednuji fakt, ze skolni t¥ida, v niz ucitel vyucuje,

| 9 Tato kapitola je zaloZena na dfive uveiejnéném textu (Janik & Minafikova, et al., 2011, s. 47-74).



je silnym kontextem pro jeho u¢eni (Putnam & Borko, 2000). To neznameni, ze by
se programy profesniho vzdélavani mély odehravat pouze v ramci tfid, kde ucitelé
vyucuji. Alternativou je pieneseni myslenek a udalosti ze $kolnich t¥id do kontextu
profesniho vzdélavani pomoci konkrétnich artefakti, jako jsou napt. plany hodin,
kurikuldrni dokumenty, prace 4kt nebo videozdznamy hodin (Borko et al., 2008).

Druhou teorii vyucovani a uceni, na které programy ucitelského vzdélavani vy-
uzivajici videa navazuji, je konstruktivismus. Konstruktivistické teorie vycha-
zeji z praci Jeana Piageta, Gastona Bachelarda a dalsich. Podle Bachelarda ,kaz-
dy ¢lovek konstruuje své poznani kritickou provérkou svych soucasnych poznatku
a svych zkusenosti“ (Bertrand, 1998, s. 67). Podle autort Problem Solving Cycle
(PSC) by tudiz ucitelé méli stavét na existujicich znalostech zaka (formalnich i ne-
formalnich) a usilovat o jejich propojeni s novymi poznatky.

Programy vyuzivajici videozdznamy v propojenti s kolaborativnim u¢enim, jako jsou
Problem Solving Cycle nebo STeLLA (viz nize) tak propojenim konstruktivistickych
a situa¢nich teorii u¢eni navazuji napt. na myslenky Cobba (1994, in Borko 2004),
podle kterého by mélo byt ,,na u¢eni pohlizeno zaroven jako na proces aktivniho in-
dividudlniho konstruovéni i jako na proces enkulturace do praktik sirsi spole¢nosti®.
Snazime-li se porozumét tomu, jak funguje uceni ucitel1, musime brat do ivahy oba
kontexty — uciciho se ucitele jako individuum i socidlni systémy, ve kterych je ak-
tivni (srov. také profesni u¢eni jako komplexni systém — kap. 2).

Kazd4 z obou perspektiv, sociokulturni a konstruktivistickd, vypravi polovinu dobrého piibéhu
a muze byt pouzita k doplnéni té druhé [...] Je to, jako by jedna perspektiva tvotila pozadi,
na kterém ta druhd vystoupi do poptedi. (Cobb, 1994, s. 17—18)

Dalsim z vyznamnych teoretickych vychodisek programt zalozenych na vyuzi-
ti videozdznamu je reflexe. Videokluby v pojeti van Esové a Sherinové (viz nize)
jsou explicitné ukotveny ve vyzkumu zaméfeném na reflexi uéitela (napt. Schén,
1983), podle kterého ,je reflexe klicem ke zlepseni vyuky” (van Es & Sherin, 2008,
s. 246). Jejich koncepce uceni se vsimnout si (learning to notice) rozviji reflek-
tivni cyklus Rodgersové (2002). Ucitelé se nejprve uci vidét, pak popisovat a te-
prve poté interpretovat a analyzovat situaci a u¢i se rozhodovat, jak by déle postu-
povali. Podle Rodgersové (2002, s. 238) je tieba zna¢né discipliny k tomu, aby se
ucitel zdrzel hodnoceni a nesnazil se davat navrhy na napravu pozorovanych pro-
blému, ale aby mél dostatek trpélivosti situaci zkoumat a popsat, aby se soustiedil
na detaily a zv4zil rizné uhly pohledu. Prace v rdmci videoklubu se sousttedi pre-
dev$im na uceni se interpretovat situace, nebot v§imnout si je podle autorek stej-
né dulezité jako premyslet o udélostech, kterych si ucitelé véimaji. Interpretativni
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stanovisko pfi pozorovani vyuky muze byt totiz prospé$néjsi nez stanovisko hodno-
tici (napt. Heaton, 2000, cit. podle van Es & Sherin, 2008, s. 247).

Teoretickd vychodiska téchto programii se promitaji jak do cild, tak do zpisobu,
jakym jsou programy organizovany a strukturovany a jakou roli v nich video hraje.
Na cile programu vyuzivajicich video se zaméfime v nésledujici kapitole.

Cile programu

Dulezitym aspektem, od kterého se odviji dalsi uivahy, jsou cile programu, ve kte-
rém je video vyuzivano. Obecné lze programy rozdélit podle toho, zda video vy-
uzivaji pouze jako ilustraci (napt. DVD pfilozené ke knize Learning Teaching;
Scrivener, 201 1), nebo za ti¢elem intervence: (a) do profesniho vidéni (napt. video-
kluby — viz nize); (b) profesniho védéni (napi. Problem Solving Cycle, viz nize);
nebo (c) profesniho jednéni ucitelii (napt. videotrénink interakei; Sirové & Krejcovi,
2011;srov. Janik et al., 2013).

Gaudin a Chalies (2015, 5. 47) ve své podrobné piehledové studii zabyvajici se
vyuzitim videa pro tcely vzdélavani uéitelt identifikovali dvé tendence, které jsou
pro tyto programy profesniho rozvoje typické. Prvni, rozvijejici (developmentalist),
sméfuje k podpoie interpretace a reflexe vyukovych situaci. Programy nasledujici
tento trend vétinou vystavuji (budouci) u¢itele mnoha ukazkédm praxe, aniz by si
kladly za cil pouze poukézat na dobré ¢i $patné piistupy. Vyuzité videozaznamy
slouzi jako ukazky, nikoliv jako typické piiklady. Druh4 tendence je spiSe norma-
tivni a m4 u ucitelt rozvijet znalost jak jednat (knowledge on what to do). Programy
spadajici pod tento piistup vyuzivaji ¢asto videozdznamy vyuky, ktera je vniména
jako piiklad dobré praxe. V realité je ale bézné prolinani obou téchto piistupt,
ackoliv jednotlivé programy kazdy z p¥istupu zohledriuji v jiné mife.

Zpusoby prace

Od cilu se odviji i zptisob prace v programu obecné, i s videem specificky. Borko
a kolegové (2011) upozornuji na to, Ze se programy ucitelského vzdélavani a pod-
pory profesniho rozvoje vyuzivajici videozaznamy vyuky odlisuji v mife adaptiv-
nosti na specificky kontext a potfeby ticastniki. Na jeden konec kontinua lze umis-
tit programy, které jsou velmi adaptivni, tzn. pfi uréovani cild, zdroju a zpusobu
préace vychézi z kontextu, ve kterém se maji uskutecriovat. Jejich facilitace probiha
spise na zdkladé obecnych naméta nez piesnych pokyni. Naproti tomu programy
vysoce specifikované stanovuji ptesné postupy a aktivity, které maji v ramci pro-
gramu probihat. Cile, materidly i zptisoby facilitace jsou piedem dany a nezavisi
na kontextu (tedy napi. na konkrétnich ucastnicich).



Ptikladem prvniho pfistupu jsou tzv. videokluby (kap. 2.2.4), druhy zastupuje
napf. IVSV VideoWeb, elektronické uéebni prostiedi pro studenty ucitelstvi ang-
lického jazyka. Toto prostiedi je vysoce strukturované. Vsichni studenti prochézi
totoznymi moduly, zhlédnou stejné videosekvence vyuky a odpovidaji na stejné
otazky. Adaptivni ¢asti kurzu jsou pak skupinova féra, piipadné individudlni on-
line konzultace s vyuc¢ujicim (srov. napt. Minaiikovd, 2014).

Nevyhodou vysoce specifikovanych piistuptl je jejich nizkd mira responsivnosti
vici ndrokim a potiebdm konkrétnich skupin ucitelu (Borko et al., 2011, 5. 185).
Vysoce adaptivni programy na druhou stranu zpravidla vyuzivaji pouze videa je-
jich tc¢astniki, coz muize byt limitujici pfi vybéru vhodnych sekvenci a kvalitou
jednotlivych hodin i videozdznamu samotnych (Borko et al., 2011, 5. 185).

Na konkrétni tirovni existuje nepfeberné mnozstvi zptisob1 prace s videozézna-
mem. Od online nastroji, se kterymi pracuji ucitel¢ individualné, at jiz sleduji
cizi video (napt. unterrichtsvideos.ch, Krammer et al., 2008; VIU: Early Science,
Holodynski & Gold, 2012) nebo vlastni video (néstroj VAST, van Es & Sherin,
2002), pres kolaborativni kédovéani videosekvenci pomoci kategoridlniho sys-
tému podobného vyzkumnym néstrojim z videostudie (Scherrer & Stein, 2013), az
po diskuse tykajici se videosekvenci v rdmci uéicich se profesnich komunit (video-
kluby, Problem Solving Cycle — viz nize; Dialogic Video Cycle — Gréschner et al.,
2015; Lesson Study — Cachové et al., 2015).

Zajimavym piispévkem k poznéni moznosti vyuziti videa v rdmci piipravného uci-
telského vzdélavanije studie Seidelové, Blombergové a Renkla (2013). Vjejim rdmci
byly vyuzity dva moduly zaloZené na videu. Jeden z nich vyuzival video jako ilust-
raci—v kurzu byla teorie nejprve piedstavena (téma, s nim spojené vyzkumy a jejich
aplikace do praxe) a poté ilustrovdna pomoci videa (tzv. piistup pravidlo-piiklad;
rule-example). Naproti tomu v druhém modulu studenti nejprve zhlédli videosek-
venci vyuky a teprve na zdkladé jeji analyzy a diskuse vyvozovali pravidla (tzv. pii-
stup piiklad-pravidlo; example-rule). Oba piistupy se ukazaly jako pfinosné, lisily
se ale svymi u¢inky. Zatimco u studentt prvniho modulu doslo k rozvoji faktickych
znalosti a schopnosti jejich aplikace pfi analyzovani situaci ve tfidé, studenti dru-
hého modulu byli Iépe schopni v aplikaci ziskanych poznatku pfi planovani vyuky
a identifikaci potenciondlnich problémovych situaci (s. 62).
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Konkrétni aplikaci teorii u¢eni na tvorbu kurzu piipravného vzdélavani ucitela vyu-
zivajiciho videa zkoumala studie Blombergové a kolegti (2013). Autofi porovnavali
vliv dvou typt1 kurzii na reflektivni dovednosti studentt ucitelstvi. Ackoliv v obou
bylo vyuzito video jakoZzto materidl zachycuji komplexitu vyukovych situaci, jeden
z nich vychézel z myslenek situativniho uceni a druhy spise z kognitivni tradice
a teorie kognitivniho zatizeni (cognitive load theory, napt. Sweller, 1998). Piistup
zalozeny na situa¢nim uc¢eni umoznil studenttim ponofit se do komplexity vyuky,
zatimco kognitivné orientovany pristup se snazil omezit kognitivm’ naro¢nost ome-
zenim komplexity materidlu a zaméfenim pozornosti studentt ucitelstvi pfi praci
s videem. U studentt, ktefi se ztic¢astnili druhého typu kurzu, doslo k rychlému
rozvoji reflektivnich dovednosti, které se podobaly expertnim (expert-like) — uda-
losti popisovali, hodnotili, ale pfedeviim integrovali. Tento efekt ale nebyl v ¢ase
stabilni. Naproti tomu u prvni skupiny (situa¢ni uc¢eni) doslo k pomalejsimu rozvo-
ji, ktery ale pietrvaval v ¢ase. To opét potvrzuje duleZitost vybéru zptsobu pouziti
videa pro splnéni konkrétnich cila.

At uz programy profesniho rozvoje voli jakykoliv piistup, tstfedni komponen-
tou jsou vzdy videosekvence vyuky. Jejich typ a zptisob vybéru vidy vyznam-
nym zpusobem ovliviiuji naplnéni cili programu. To bude tematizovéno v na-
sledujici kapitole.

Typ a vybér videosekvenci

Pti vyuziti videa v rdmci programt se obvykle rozlisuji dva typy videosekvenci
podle jejich ptivodu a vztahu k tc¢astnikiim. Zaprvé se jedna o cizi video, tedy vi-
deosekvenci z vyuky vedené ucitelem, kterého nikdo z ticastniki neznd. Zadruhé
muze byt pouzit videozdznam vyuky jednoho z ui¢astniki. V tomto piipadé se ho-
voii o tzv. vlastnim videu. Jejich ui¢inky na kognici a emoce ticastniki se zabyvalo
nékolik studii. Seidelova a kolegyné (2011) nechaly ucitele pracovat v rdmci se-
minéfe dalsiho vzdélavani s videem individudlné (nejednalo se o skupinovou dis-
kusi, ale o praci s elektronickym uéebnim prostfedim). Ukazalo se, ze co se tyce
profesniho vidéni, nejsou velké rozdily mezi skupinami, které pracovaly s vlastnim
a s cizim videem. Rozdily se ale projevily v oblasti emoci — skupina pracujici s vlast-
nim videem reportovala vyssi aktivaci, ponofeni se do videa, souznéni (resonance)
s videem a vy$si motivaci. Podobny vyzkum provedli i Kleinknecht a Schneider
(2013). Efekty vlastniho videa v emo¢ni oblasti vsak touto studii nebyly potvrzeny.
V oblasti kognitivni naopak autofii zjistili rozdily mezi pouzitim vlastniho a ciziho
videa, a to ve prospéch videa ciziho. Ucitelé, ktefi sledovali vyuku nezndmého
ucitele, ¢astéji navrhovali alternativni piistup k situacim, které vnimali negativné,



do vétsi hloubky vyukové situace vysvétlovali a tematizovali dasledky ucitelovych
rozhodnuti. Tyto protichiidné vysledky potvrzuji, ze pii vyuziti videa ve vzdéls-
véani ucitelti nejde jen o jejich typ, ale predevsim o jejich kontext a zptisob vyuziti.
Subjektivné vniman4 uzite¢nost je ale u obou typt videa vysokéd — a to piedevsim
v porovndni s variantou programu ucitelského vzdélavani, ktera misto videa vyuzi-
vala jinych (textovych) prostfedki (srov. Krammer et al., 2015)

Podivame-li se na vyuziti videa v rdmci ucicich se profesnich komunit, je tfeba vzit
v ivahu jesté jeden typ videa dle jeho vztahu k jednotlivym ucastnikiim — video
kolegir ze skupiny (peer video), k némuz ucitelé pfistupuji odlisné od vlastniho
videa. Oba dva typy videa pfedstavuji vyzvu pro facilitatory programd, tj. pro
osoby které diskusi moderuji a organizuji. U¢itelé se ¢asto citi nepiijemné, kdyz
maji kolegim umoznit sledovat vlastni praxi pod drobnohledem. Na druhé strané
(a vlastné v souvislosti s timto pocitem) se ¢asto zdrahaji kritizovat videosekvence
z vyuky kolegti (srov. Zhang, Koehler, & Lundeberg, 2015, s. 149). Ukazuje se, Ze
pouziti ciziho videa vede k vétsimu zapojeni do skupinové diskuse a reflexe, ackoliv
je kontext videa ¢asto vzdéleny od jejich vlastni praxe (Gaudin & Chali¢s, 2015,
s. 50). U¢itelé samotni nicméné hodnoti pouziti viech tii typa videa (vlastni, cizi,
kolegn) jako piinosné. Nejvice je pak na skéle uzite¢nosti hodnoceno video vlastni,
nasledované videem kolegti (Zhangetal., 2011, s. 457). Cizi video (v tomto ptipadé
vyuzité jako piedstaveni ptistupu problem-based learning) bylo ticastniky vyzkumu
vnimano jako dobry model a moznost vidét dany piistup v praxi (Zhang et al.,
2015, s. 154). Vlastni video umoznilo u¢astnikim dle jejich slov vidét véci tak, jak
je normalné nevidi. I pfes pocate¢ni ostych pii nataceni ucitelé kladné ocenovali
moznost vidét se z jiného pohledu, moznost zpomalit zdznam a opravdu sledovat
a poslouchat vlastni akce a slova a jejich vliv na zéky (Zhang et al., 2015, s. 156),
ackoliv u nich sledovéni vlastniho videa muize zpusobit disonanci mezi tim, jak si
vyuku pamatuji sami, a tim, co ukazuje video (Gaudin & Chali¢s, 2015, s. 51).
Nakonec video kolegti bylo ocefiovano ptedevsim jako ,,okno do vyuky ostatnich®
(Zhanget al., 2015, 5. 158), nejen na roviné z4jmu o to, co ostatni délaji, ale i jako
inspirace a podnét pro sebereflexi. Video kolegli miize u ucitelti vyvolat nespoko-
jenost s vlastni praxi a zapiicinit tak promysleni a zavadéni nového zptisobu vyuky

(Flandin & Ria, 2012, in Gaudin & Chali¢s, 2015, s. 51).

Dulezitym aspektem prace s videosekvencemi z vyuky je jejich vybér. Ackoliv tra-
di¢né je vybér sekvenci spise zalezitosti facilitdtort, piipadné na ném spolupracuji
facilitdtori a samotni ucitelé, Zhang a kolegové (2011, s. 462) upozorriuji, Ze moz-
nost nékolikrat zhlédnout, editovat a vybrat sekvenci z vlastni vyuky dava uciteli
kontrolu a maximalizuje piilezitosti ucit se z videozdznamu.
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Jedné-li se o vybér videosekvence z cizi vyuky, je na tviircich programu rozhodnout,
zda se bude jednat o piiklady dobré praxe, nebo piiklady typickych situaci. Nézory
na jejich vyuziti se lisi, je ale ziejmé, ze slouzi rozdilnym ciltim (srov. Blomberg et
al., 2013, s. 1o1). To stejné plati i pro rozhodnuti, zda pouzit video z kontextu, kte-
ry je tc¢astnikiim programu blizky (co se tyce typu skoly, velikosti tfidy, podobnosti
vyucovaciho piistupu apod.) nebo ktery jim je spiSe vzdaleny (napt. pfedstaveni re-
formnich pfistuptr v praxi). Zatimco neznamy kontext miize pfindset nové poznani,
se znamym kontextem se mohou ucitelé lépe identifikovat a spise si predstavit vyu-
ziti pro vlastni vyuku (Blomberg et al., 2013, s. 101).

Vybér videa by se mél fidit predeviim potfebami ucastniki. Razni autoii s od-
kazem na Vygotského upozornuji, ze aktivity zobrazené na videu by mély byt
v z6né nejblizsiho rozvoje ucastnika (Santagata & Guarino, 2011; Blomberg et al.,
2013,8. 102).

Jak jiz jsme zminili vyse, diskuse nad vlastnim videem a videem kolegti mtize zpu-
sobovat ostych na strané jedné a neochotu kritizovat na stran¢ druhé. Proto je sté-
zejni vytvofit v profesnich ucicich se komunitéch atmosféru duvéry a produktivni
komunikace (srov. kap. 2.1). Dulezitymi ¢initeli pfi formovéni takové atmosféry
jsou facilitétofi programu profesniho rozvoje. Na jejich roli se zaméfime v nasle-
dujici kapitole.

Role facilitatora

Video je pouze prostiedkem, nikoliv tedy jedinou a dostacujici podminkou dosa-
zeni cil, které si programy ucitelského vzdéldvani a profesniho rozvoje stanovuji.
Videa sama o sobé nepomohou uciteltim rozvijet mysleni a zlepSovat svou praxi.
Stézejni je, jak se s videi pracuje a zda jsou vyuzity jeho vyhody (srov. van Es et
al., 2015). Dulezitou roli v rdmci programi je role facilitatort — osob, které progra-
my organizuji, pomahaji vytvifet a rozvijet atmosféru ve skupin¢, moderuji dis-
kusi atd. Role facilitatort je ¢asto urcujici pro dosazeni cilii programu. Van Esové
a Sherinové (2006) zkoumaly rozdil v efektech videoklubu, které byly ¢i nebyly ci-
lené facilitovany. Ve videoklubu, ktery mél jasné stanoveny cil a byl se zietelem
na tento cil facilitovan (byly kladeny otdzky smétujici k ur¢itym aspekttiim sekvenci
a vyukovych situaci), se u ucitelti po ucasti ukdzalo specifi¢téjsi zaméreni pii sledo-
vani videosekvenci vyuky. Naopak tomu bylo u videoklubu, kde procesy byly na-
staveny podobné, ale setkani probihala bez facilitace — ucitelé si sami vybirali videa,
fidili diskusi a d4vali si navzdjem zpétnou vazbu. U ucastniki toho videoklubu do-
§lo k rozsifeni pohledu a zminovani vice témat pfi analyze videosekvence vyuky pii
posttestu. Oba typy zmén jsou Zddouci s ohledem na kontext — ale jejich rozdilnost



dokumentuje dtlezitost procesu facilitace a osoby facilitdtora pro pribéh a vysledk
) P y prop y y
programi profesniho rozvoje, které vyuzivaji videosekvence z vyuky.

Role facilitatora se projevuje ve tiech oblastech: (a) v organiza¢ni, (b) v socidlni
aemocni, (c) v obsahové a kognitivni. Facilitator obvykle organizuje setkdni ucitelu,
technicky je zajistuje, asistuje uciteliim pfi pofizovani videozédznamu jejich vyuky
apod. Dalsi dvé oblasti, tedy socidlni/emo¢ni a obsahova/kognitivni se vzdjemné
prolinaji a jsou na sob¢ zévislé. Jak jsme uvedli vyse, vyuziti videosekvenci vlastni
vyuky (resp. vyuky kolegi1) je spojeno s ostychem své video dat k dispozici pro dis-
kusi a analyzu a s ostychem video kolegy komentovat. Proto je nutné v rdmci pro-
fesni uc¢ici se komunity budovat atmosféru divéry, kolegiality a bezpeci (kap. 2.1),
kterd ale zdroven podporuje oteviené a kritické zkoumani vyucovani a uceni.
Zkuseni facilitatofi podporuji ve skuping kritickou analyzu, otevieny ptistup, re-
spektujici jazyk a vyuzivéni videozdznamu jako opory komentiiu (Borko et al.,
2011,s. 184).

Rich (20135, s. 76) uvadi nékolik roli, které facilitdtor muze naplriovat:

*  pomdhd ucastnikiim stanovovat si cile (challenger);

*  zajiStuje, aby vSichni uc¢astnici méli k dispozici stejné informace (clarifier);

*  vybira videosekvence vyuky (coordinator);

*  poskytuje expertni nahled (za urovni skupiny), at uz se jednd o néhled
z perspektivy delsi zkusenosti nebo jiného oboru (expert);

* zaméfuje pozornost ke specifickym aspektim videosekvence (focuser/
[proposer);

*  iniciuje nové kolo analyzy (napt. s novym tématem; initiator/prompter);

* modeluje zplisoby, jakymi zaclenit ur¢itou metodu/aspekt do vyuky

(model).

Vyzkum vztahujici se k facilitaci programt profesniho rozvoje se kromé takto $i-
rokych roli zaméfuje i na zkouméni konkrétnich ,tahtt* (moves), které facilitatori
pii moderovéani diskusi vyuzivaji. Jednou z dulezitych technik je podnécovéani
ucitel,, aby vyuzivali piiklady z videosekvenci k prozkoumani mysleni studentt
(pressing; van Es et al., 2015, s. 122). Zaméfeni G¢astnikd na mysleni studentt
pomohlo v tomto konkrétnim programu profesniho rozvoje napt. i s tirovni kritiky
v ramci skupiny — odklon od hodnoceni vykonu uéitele odosobnil komentate k vi-
deosekvencim a usnadnil rozvoj kritické kolegialnosti (critical colleagueship; van
Es etal, 2015, s. 123). ZkuSenosti facilitdtorti z programu Problem Solving Cycle
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(kap. 2.2.4) potvrzuji, ze i pti vysoce adaptivnich programech muze byt prospésné
piipravit si nékteré stézejni otazky k videosekvencim predem (srov. Borko et al.,
2011,s. 185). Facilitdtorovi to umozni lépe si ujasnit cile daného setkdni a do ur¢ité
miry ptedvidat, jak se bude diskuse kolem videa odvijet (pti zachovéni flexibility
a adaptivnosti diskuse).

Dulezitym aspektem préce facilititora je jeho profesni vidéni (srov. Lefstein
& Snell, 2011). At uz je facilitatorem vyzkumnik, zkusenéjsi kolega nebo v ptipa-
dé studentn ucitelstvi spolupracujici ucitel, jeho profesni vidéni je ovlivnéno jeho
zkusenostmi, vzdéldnim, kontextem apod. Je proto nutné dét dostatek prostoru
a respektu profesnim vidénim jednotlivych ucastniki, aby se omezily nerovnosti
v mocenskych vztazich ve skupiné (které stavi facilititora do mocensky silné&jsi
pozice). Otevienym uzndnim rozdilnosti profesniho vidéni (u jednotlivych skupin
aktéru i u jednotliven) je umoznéno jejich sdileni, které muze byt obohacujici pro
viechny ucastniky, véetné facilitatora.

Od obecné charakterizace teoretickych vychodisek, cilti a moznych zptisobti prace
s videem v oblasti dalsiho vzdéldvani ucitelii se nyni pfesuneme na rovinu kon-
krétni a v nésledujici kapitole popiseme podobu nékterych vybranych programu
profesniho rozvoje.

2.2.4 Triptiklady programt dal$iho vzdélavani ucitel('

V této kapitole piedstavime tii konkrétni programy profesniho rozvoje ucitelt
(v rdmci dalsiho vzdéldvéani uciteln), které raznymi zpusoby vyuzivaji video. Tyto
piiklady byly vybrany zdmérné — byly inspiraci pro nas vlastni pistup, ktery po-
drobnéji (a s odkazy na tuto kapitolu) popiseme v kapitole 3. Jedn4 se o nasledujici
piistupy, véechny ptivodem z USA:

*  STeLLA — program pro ucitele piirodovédy v primarni $kole. Zaméiuje
se na rozvoj jejich znalosti obsahu a didaktickych znalosti obsahu. Video-
sekvence jsou rozebirdny ze dvou uihli pohledu — souvisly piibéh obsahu
v hodiné a mysleni z4ku.

*  Problem Solving Cycle—program proucitele matematiky. Zdkladem je kola-
borativni feSeni matematického problému a jeho implementace do vlastni
vyuky, nasledovand analyzou videa ve skupiné. Hlavni pozornost je véno-
véna roli ucitele pii implementaci problému a mysleni zaku.

| 10 Tato kapitola je zaloZena na dfive uveiejnéném textu (Janik & Minafikova, et al., 2011, s. 47-74).



*  Videokluby — program pro ucitele matematiky''. Cilem je rozvinout pro-
fesni vidéni ucitela, predevsim pak jejich vnimani a nésledné préci s ma-
tematickym myslenim zakt. Obsah neni stanoven piedem (jako v ptipadé
ptedchozich dvou programi), ale vyplyvé z vybéru videosekvenci, které
jsou analyzovany pravé s diirazem na mysleni zaku.

Ackoliv se lisi svymi konkrétnimi postupy a sleduji poné¢kud odlisné cile, navazuji
tyto piistupy na podobnad teoretickd vychodiska. Jejich zakladnim premisdm se bu-
deme vénovat v nésledujici kapitole.

STeLLA

Program STeLLA je ur¢en ucitelim piirodovédy v priméarni skole. Autofi programu
na zakladé studia relevantni vyzkumné literatury vybrali nékolik myslenek (viz
dale), které maji zna¢ny potencial pro zlepseni ucitelského vzdélavani, praxe a uceni
zaku. Jelikoz se jednalo o jednolety program, autofi se zaméfili na omezeny okruh
témat, se kterymi nicméné pracovali do hloubky (Roth et al., 2011).

Duvodem pro vznik programu byla situace ucitelti na primérnich skolach v USA.
Podle Rothové et al. (201 1) maji malou priipravu v didaktice ptirodovédy a jesté
mensi v oblasti ptirodovédnych disciplin, které maji vyucovat. Ucitelé hovoti o ne-
dostate¢nych znalostech obsahu a o rozpacich, kdyz maji tyto obsahy vyucovat
(Roth et al., 2011). Jejich znalosti nesta¢i na to, aby mohli rozpoznat mylné pted-
stavy u svych zdka a pracovat na jejich prehodnoceni. Nékteii dokonce podléhaji
stejnym mylnym piedstavdm (Smith, 1987). Jednim z cila programu STeLLA proto
je posileni znalosti obsahu piirodovédnych predmétii u uéitelt primarnich kol.

Druhy cil programu STeLLA sméifuje k rozvoji didaktickych znalosti obsahu
(Shulman, 1986). Autofi programu navazali na pfedchozi vyzkumy (napf. van Es
& Sherin, 2008; videostudie TIMSS — Roth, 2009) a identifikovali dva typy didak-
tickych znalosti obsahu, které maji nejvétsi potencial ovlivnit u¢eni zéku i ucitelt
béhem jednoho roku. Slo o znalost souvislého ptibéhu obsahu (coherent content
storyline) a znalost mysleni zakt (student thinking).

Jak ukézala videostudie TIMSS, v spésnéjsich zemich ucitelé vyuzivali vice ak-
tivit pro rozvijeni vybranych védeckych ideji a organizovali hodiny tak, ze se po-
dobaly piibéhu, tzn. mezi Gvodni otizkou, hlavni myslenkou a naslednou diskusi,

11V jednom piipadé se jednalo o ucitele riiznych predmétli — kap 2.2.3. Déle se ale budeme soustiedit pouze na videokluby pro ucitele
matematiky.
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aktivitami a zakon¢enim hodiny byly viditelné vazby (odtud souvisly piibéh obsa-
hu). Druhd myslenka, zaméfeni na mysleni zaka, vyplyvé z potfeby adaptivnosti
a individualizace vyuky. Ukazuje se, Ze se ucitelé pfi planovani, realizaci a analyze
hodin nezamétuji na mysleni zéka (van Es & Sherin, 2008). Je proto zddouci, aby
byli v rozvoji této dovednosti podporovéni, aby mohli lépe ptedvidat, kudy se bude
mysleni zaki ubirat, a vhodné na néj reagovat (Roth et al., 2011).

V rémci programu STeLLA" jsou tyto dva typy didaktickych znalosti obsaht pre-
zentovény jako ,bryle”, skrze které se ucitelé u¢i analyzovat videozaznamy hodin.
Hlavnim cilem programu je tedy naudit ucitele analyzovat hodiny pomoci téchto
dvou ,,bryli“ a nésledné pouzivat dané strategie ve vlastni vyuce.

Tézistém programu byla interakee ucitelt ve skupindch ¢itajicich pét az deset osob.
V rémci téchto skupin se ucitelé vénovali rozboru videopiipadu. Videopiipady ob-
sahuji jednu nebo vice videosekvenci z jedné tiidy a relevantni pisemné zdznamy,
pre- a post-testy a plany hodin. Videosekvence mohou byt z videozdznami hodin
nebo z rozhovoru s Zéky nebo uciteli. Pozornost ui¢astnikil byla soustfedéna piede-
v§im na pouziti vy$e zminovanych ,bryli“ — souvisly pfibéh obsahu a mysleni zaku.
Program probihal ve dvou fazich:

Letni skola — trvala tfi tydny; v dopolednich hodinach' probihaly seminaie pod
vedenim lektorti z univerzity. Cilem téchto semindit bylo prohloubeni znalosti
obsaht u t¢astnikl programu (jednim z témat byla naptiklad elektfina). V odpo-
lednich hodinach probihaly lekce s autory programu SteL.LLA (v rozsahu 22 hodin),
ve kterych byly ui¢astnikim predstaveny zmiriované ,bryle a prvni videopiipady,
které byly obsahové stejné zaméteny jako dopoledni seminéie (stejné ptirodoved-
né téma). V této etapé se ucastnici ucili, jak analyzovat piedkliddané videopiipady
za pomoci danych ,bryli“.

Price v pribéhu roku — v rozsahu 32 hodin. Na podzim ucitelé nejprve odudili Sest
az osm hodin na zékladé¢ plant hodin vypracovanych autory programu. Tyto plany
mély za cil pomoci uéitelim pouzivat dané ,bryle”, poskytnout jim vice moznosti
ujasnit si pfirodovédny obsah v pribéhu vyuky a také poskytnout sdilenou napln
vyuky pro ndslednou analyzu hodin. V navaznosti na to byly pofizeny videoz4-
znamy vyuky asi poloviny tic¢astnik, které byly nasledné rozebirdny v seminafich

12 Jak popisuje Rothova et al. (2011), vzdélévaciho programu STeLLA se tcastnily dvé skupiny uciteldi ctvrtych, patych a Sestych rocniki
(tj. primdrni a nizsi sekundamni stupen) skol nedaleko Los Angeles, Kalifornie. Experimentalni skupina (n = 32) se ticastnila celého pro-
gramu, kontrolni skupina (n = 16) absolvovala pouze seminafe tykajici se pfirodovédného obsahu. Tyto dvé skupiny studentd se od sebe
nelisily, co se tyce trovné vzdélani, pfipravy v pfirodnich védéch ani délky praxe.

13 Vrozsahu 44 hodin; clenové kontrolni skupiny se Gcastnili pouze téchto semindfi a déle v programu nepokracovali.



(prvni kolo). Ucitelé poté piepracovévali stanovené plany pro druhou polovinu
ucastniktl (druhé kolo), ktera je nasledné pouzila ve svych hodinach. Opét byly po-
fizeny videozdznamy. Béhem zimy a jara se zménila prace v seminafich. Facilitato-
fi (autofi programu) poskytovali méné strukturovanou podporu a ucitelé pracovali
samostatnéji (na vytvareni plant i pii analyzach hodin). Povaha videopiipadu se
tudiz také zménila. Zaméieni na pohled skrze dvoje ,bryle” nicméné zustalo.

Problem Solving Cycle

Program Problem Solving Cycle (PSC) je uréen u¢itelim matematiky a zaméiuje
se na vyuziti problémovych tloh ve vyuce. Jeden cyklus programu Problem Solving
Cycle sestéva ze tii na sebe navazujicich workshopt (Koellner et al., 2007). Kazdy
z nich ma specificky ucel a v kazdém z nich jsou vyuzivany specifické prostiedky
k jeho dosazeni. Mezifézi pfedstavuje pofizovani videonahravek v ramci bézné vy-
uky ucastnikt programu. Cely cyklus je organizovan kolem nosného matematické-
ho tkolu, ktery umozriuje uditelam sdilet jejich matematické a pedagogické zku-
Senosti. Tento sdileny zazitek usnadnuje reflexi matematického poznéni a vyuky.
Dulezitym principem uplatnénym ve vsech tiech workshopech je vyuziti artefakta
z praxe, které situuji profesni uc¢eni do kontextu jejich kazdodenni prace.

Prvniworkshop. Béhem prvniho workshopu ucitelé ve skupindch fesi nosny matema-
ticky tikol a planuji, jak ho budou vyucovat ve své tfidé. Tento workshop je zaméien
na rozsifeni znalosti matematického obsahu u ucitele. Zaroven se ale pracuje s didak-
tickymi znalostmi obsahu, a to pfedev$im znalostmi obsahu a Zéku. Vse je facilito-
véno ¢leny vyzkumného tymu, doktorandy v oboru didaktiky matematiky.

Potizeni videozdiznamai. V obdobi mezi prvnim a druhym workshopem ucitelé oduci
hodinu v rdmci své bézné vyuky s vyuzitim matematického problému a planu hodiny
z prvniho workshopu. Clen vyzkumného tymu tuto hodinu navstivi a poridi jeji vi-
deozdznam. Kazdy ucitel nasledné obdrzi videozdznam své hodiny na DVD.

Oba facilitatofi a cely tym diskutuji o vSech videozdznamech a spole¢né pak vybe-
rou ukézky relevantni pro zaméteni druhého a tretiho workshopu, které budou uéi-
telé v jejich rdmci sledovat a diskutovat. Ke kazdé videoukdzce ptipravi sadu dvou
az tii otazek, které zaméii pozornost uicastnikt workshopu pii jejim sledovéni.

Druhy workshop. Ve druhém workshopu je do popiedi postavena otazka role ucite-
le pfi vyuce matematického problému z prvniho workshopu. Videosekvence vybra-
né vyzkumnym tymem slouzi jako odrazovy mustek k dal$imu uvazovéni a k dis-
kusi v mensich skupinkdch i v rdmci celé skupiny. Vsichni ti¢astnici programu
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sdili zkusenosti ze zavadéni stejného tikolu ve vyuce a jejich rozprava je zakotvena
ve videosekvenci. Ta jim dava piilezitost reflektovat, jaky vliv m4 ucitel na zdky
a na jejich porozuméni tloze a jeji zpracovéni. Po praci ve skupindch se vie disku-
tuje v plénu. Facilitétori diskusi usmérnuji a nakonec shrnuji.

Treti workshop. Treti workshop tematizuje mysleni zaku pfi feSeni matematického
problému z prvniho workshopu. Postup je podobny jako u druhého workshopu — fa-
cilitétofi nejprve predstavi ukdzku, rozdaji pracovni listy s otdzkami a celd skupina
pak sleduje videosekvenci dohromady. Ucitelé poté pracuji ve skupinach a diskutu-
ji 0 zadaném problému. Tento workshop m4 ucitele pfimét studovat mysleni svych
zaku (tzn. zaméfuje se na znalost matematiky a zaku).

Jak jsme zminili vyse, video mé v rdmci PSC dulezitou tlohu. Tim, ze maji acast-
nici programu moznost vyzkouset si vyuku diskutovaného problému, stavi tento
program profesniho vzdéldvéni na relevantnim kontextu — na kazdodenni zku-
Senosti ucitelt, na jejich vlastnim prostiedi. Videozédznam této hodiny, potizeny
v jejich skole, v jejich tfidé, v jejich vyuce, umoznuje pfenést tento kontext do pro-
gramu profesniho vzdélavani. Ucitelé tak mohou svou zkusenost sdilet s ostatnimi.
Vsichni maji zkusenost vyuky stejného matematického tikolu, vsichni sleduji stej-
nou ukdzku — to poskytuje moznost velmi pevného a piesného zakotveni diskuse
a moznost skupinové reflexe vybraného problému (tykajiciho se bud role ucitele,
nebo mysleni zéku). Video lze navic zastavit, piehrat, zpomalit — podle potieby
ucastniku. Jelikoz m4 kazd4 skupinka k dispozici laptop, nejsou zavisli na celé sku-
piné a na facilitdtorech a mohou postupovat svym tempem, diskutovat momenty
a situace, které se jim jevi jako stéZejni.

Videokluby

Videokluby autorek van Esové a Sherinové (2008) jsou programem dalsiho vzdéla-
véni uréenym pro ucitele matematiky. Prace ve videoklubech spoc¢iva ve spole¢ném
zhlédnuti videozdznamu z vyuky jednoho z ti¢astniki1 a nasledné diskusi. Skupiny
se schézeji jednou nebo dvakrit za mésic, celkem desetkrat za Skolni rok.

Kazdé setkani ma podobny formét. Pred setkdnim vyzkumnik potidi videozdznam
vyuky dvou ticastnikii videoklubu. Pofizovani videozaznamu probihé podle nasle-
dujicich pravidel: v piipadé aktivit, na kterych se podili celd tfida, kamera zabira ce-
lou mistnost. Pii praci v malych skupinach je kamera zaméfena na jednu nebo dvé
skupiny. Béhem samostatné price kamera sleduje ucitele, jak se pohybuje po t¥idé.
Zvuk je po celou dobu nahravéan tfemi mikrofony rozmisténymi po tiidé.



Popotizenivideozdznam je tentyz vyzkumnik zhlédne aidentifikujekratké ukazky,
v nichz jsou do poptedi stavény matematické otazky, které byly v hodiné vzneseny.
Z kazdého videozdznamu je vybrana ukazka v rozsahu 5—7 minut, ke které je poii-
zen transkript. Tato ukdzka je pak promitnuta na setkani.

V ramci setkdni videoklubii se vyzkumnik dostéva do role facilitatora*+. Zacind dis-
kusi zasazenim videozdznamu do kontextu, pfedstavi matematické téma a hodinu.
Ucitel, z jehoz vyuky videonahravka pochézi, ma piilezitost vée doplnit vlastnim
komentafem ke kontextu hodiny/tfidy/skoly.

Cilem facilitdtora je pomoci u¢itelim naudit se v§imat si a interpretovat matema-
tické mysleni zéki. Podnécuje je, aby zkoumali myslenky a napady zéki, aby svoje
vyroky podporovali diikazy z videosekvence a aby se snazili interpretovat zakovo
porozuméni matematice.

I kdyz vyzkumnici videoukdzky vybirali a vidéli, nemaji pfedem dané predstavy
o tom, jaké interpretace jsou pfijatelné.

Zminéné programy profesniho rozvoje uéitelt vyuzivajici video naznacuji pies po-
dobn4 vychodiska zna¢nou riznorodost z hlediska jejich struktury, zamétenia prace
s vlastnim videem. Z toho pak mohou vyplyvat i rizné efekty prace s videem. Pravé
touto problematikou se budeme zabyvat v nasledujici kapitole.

2.2,5 Efekty prace s videem v ucitelském vzdélavani'®

Cilem programu ucitelského vzdélavani a profesniho rozvoje, které vyuzivaji vi-
deo, je iniciace zmény u ucitele, at uz mifi na jeho mysleni, znalosti, vidéni nebo
jednani (viz kap. 3.1). Pro pochopeni efekti vyuziti videa je dulezité pochopit jeho
vliv na proces zmény. Podle slov samotnych ucitelti tento vliv spoc¢ivd zejména
v tom, Ze video jim umoziuje zaméfit analyzu vyuky a vidét vlastni vyuku z jiné
perspektivy. Ucitelé maji tendenci vice véfit zpétné vazbé na zékladé¢ videa nez
na zdkladé jinych metod. To vie je motivuje zlepsovat se. Video podle ucitelir také
pomaha lépe si zapamatovat cile pro zménu, které si stanovili, a vybavit si je pfimo
ve vyuce. V neposledni fad¢ jim video umoznuje vidét proces a vysledky jejich
snazeni (Tripp & Rich, 2012, . 737-738).

14 Druhy vyzkumnik pofizuje videozaznam setkani a diskuse se Gcastni jen piileZitostné.
15 Cést této kapitoly je zaloZena na dFive uvefejnéném textu (Janik & Minafikovd, et al., 2011, 5. 47-74).
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Co se ty¢e konkrétnich efekttl vyuziti videa, Gaudin a Chaliés (2015, s. 53—54)
ve své rozsihlé piehledové studii shrnuli nékolik oblasti, ve kterych se projevuje
vliv vyuziti videa v programech ucitelského vzdéldvéani a profesniho rozvoje. Prvni
oblasti je motivace ucitelt. Vyzkumné studie ukazuji na pozitivni vniméni videa,
vyssi uroven spokojenosti nez pii pouziti textovych pristupti (napi. ptipadi) a zvy-
Senou vnitfni motivaci a zdjem. Dalsi oblasti je kognice u¢itelt. Vyzkumy nazna-
¢uji, Ze (s ohledem na cil a pfistup jednotlivych programu) se u ucitelt i studentt
ucitelstviv programech profesniho rozvoje vyuzivajicich video rozvinula schopnost
identifikovat dulezité udélosti ve videosekvenci, vidét sebe z pozice zdku (a lépe
tak odhadnout miru porozuméni z&ki), rozumét rozhodnutim ucitele ve videosek-
venci a tomu, jak k nému dospéli, nebo zamérovat pozorovani, interpretaci a ana-
lyzu vyukovych situaci. Do této oblasti patiiizmény v profesnim vidéni ticastniki,
které jsme tematizovali v kapitole 1.3.4. Posledni oblasti je samotnd praxe ticast-
nikt programu profesniho rozvoje. Né¢které studie upozornuji, ze piedpoklad, ze
nejprve dochézi k rozvoji kognice ucitelir a teprve poté k rozvoji praxe, nemusi byt
pravdivy. Podle Gaudina a kolegi (2014) studenti u¢itelstvi i praktikujici ucitelé
piejimaji postupy zhlédnuté ve videosekvenci, aniz by byli schopni vysvétlit, pro¢
je pouzili. Dal$im ptinosem videa muize byt u za¢inajicich ucitelt jejich piiprava
na vstup do tfidy po emo¢ni a inteligenéni strance. Benefity vyuziti videa v progra-
mech profesniho rozvoje byly vysledovany i v oblasti u¢eni zak.

Pii analyze vysledkt vyzkumt doprovazejicich programy profesniho rozvoje vy-
uzivajici video (pfedev$im tii vy$e zminénych piistupi) lze identifikovat néko-
lik oblasti, ve kterych se efekty prace s videem projevuji. Jedna se piedevsim o:
(a) zmény ve znalosti obsahu, (b) zmény ve schopnosti analyzovat videozdznam vy-
uky, (¢) zmény ve schopnosti véimnout si / profesnim vidéni, (d) zmény ve zptsobu
diskutovani, (e) zmény v pozorovanych vyucovacich strategiich, (f) zmény identifi-
kovatelné u zéku a (g) zmény pocitované samotnymi ucastniky. Jednotlivé oblasti
dale podrobnéji rozebereme.

Zmény ve znalosti obsahu u ucitelt

Vyzkum tyto zmény potvrdil, naptiklad po ucasti v programu STeLLA (Roth et
al., 2011). Podle o¢ekdvani autort programu se u obou skupin tc¢astnikit béhem
letni skoly vyrazné prohloubily a rozsifily znalosti vybraného obsahu. Clenové ex-
perimentalni skupiny si své znalosti udrzeli i po skonceni letni skoly (vykazovali
jen mirny pokles), zatimco ¢lenové kontrolni skupiny své znalosti rychle ztrceli.



Podobny efekt mél i program PSC. Jeho cilem bylo rozsifit ¢tyii komponenty zna-
losti matematiky, které ucitelé potiebuji pro efektivni vyuku (bézné znalosti ma-
tematického obsahu, specializované znalosti matematického obsahu, znalosti ma-
tematiky a Zéku a znalosti matematiky a vyucovéani — kap. 2.2.4) a tento cil se zdal
byt splnén. Ackoliv nelze poskytnout ditkaz o tom, Ze vsichni ti¢astnici programu
prohloubili vSechny aspekty svych znalosti matematiky, analyza videozdznamu
workshopti potvrzuje, ze k tomu méli ptileZitost (Koellner et al., 2007, s. 299).

Zmény ve schopnosti analyzovat videozaznamy hodin

Na tento aspekt se specificky zaméfoval vyzkum, ktery doprovazel program
STeLLA (Rothetal., 2011). Ukdzalo se, Ze schopnost kontrolni skupiny analyzovat
vyuku ztstala po letni $kole i v pribéhu nésledujiciho roku nezménéna. Clenové
experimentdlni skupiny vykazovali sice rychly rust ve schopnosti analyzovat po let-
ni skole, v priibéhu roku se nicméné tento trend obratil a jejich schopnost ana-
lyzovat videozaznamy se lehce zhorsila. Vysledné skére experimentdlni skupiny
na konci celého programu bylo nicméné signifikantné vyssi nez u kontrolni skupi-
ny. Zména ve schopnosti analyzovat videozdznamy vyuky se ale projevila i v rdmci
programu PSC. Ukazalo se, Ze v prabéhu programu se diskuse tcastniki v rdmci
jednotlivych programu stavaly vice produktivni, zaméfené, hluboké a analytické,
tykajici se ptimo specificky vybranych témat (Borko et al., 2008).

Zmeény ve ,schopnosti viimnout si”

Jedna ze studii tykajici se videoklubti se zamétovala na schopnost v§imnout si
a na to, jak se béhem tcasti ve videoklubech u jednotlivych tcastniki ménila.
Autorky (van Es & Sherin, 2008) analyzovaly videozdznamy rozhovoru s uéiteli
pied tcasti ve videoklubu i po ni a také videozdznamy ze setkdni videoklubu. Vy-
sledky ukazuji, Ze ucitelé na konci videoklubu diskutovali o jevech/d&jich ve t¥idé
novym zpusobem. V dimenzi aktér se ucitelé vice zmiriovali o zacich. V dimenzi
téma se misto klimatu vyjadiovali vice k mysleni student. Vice interpretovali, nez
popisovali (dimenze piistup), a jejich komentéie byly specifi¢téjsi. Rozdily mezi
ucastniky videoklubii a ¢leny kontrolni skupiny byly statisticky vyznamné.

Zmény ve zplsobu diskutovani

Van Esova (2009) ve své studii popisuje, jakym zptisobem se zménil zpusob disku-
tovani jednotlivych ti¢astniki v prabéhu videoklubu. V prvni fazi svého vyzkumu
autorka analyzovala videozdznamy setkdni videoklubu a identifikovala tfi organi-
za¢ni role (koordinétor, vysvétlujici, medidtor) a sedm diskusnich roli (iniciator,
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navrhovatel, podporujici, kritik, stavitel, shrnujici a blokétor), které ucastnici piiji-
mali. V druhé fazi analyzovala stejné videozdznamy s cilem zjistit, jak se jednotlivi
ucastnici vyvijeli v rdmci ¢tyf vybranych roli. Studie potvrdila, Ze zpusob ucasti
na diskusich se v pribéhu videoklubu ménil. Ucastnici Castéji vystupovali v roli
inicidtora. Témata, kterd v této roli pfedkladali skupiné k diskusi, se posunula spise
k otdzkdm matematického mysleni zaki. Jako navrhovatelé vice rozvazovali a byli
véhavéjsi. V roli stavitele byly komentéie ti¢astnikil vice spojeny s probihajici dis-
kusi a zalozeny piedevsim na videoukazkach a transkriptech. Kritikové stéle opono-
vali svym kolegtim; navrhovali viak také alternativni vysvétleni.

Zmény v pozorovanych vyucovacich strategiich

V programu STeLLA (Roth et al., 2011) se ukazalo, ze ¢lenové experimentélni
skupiny se vyrazné zlepsili v pouziti vSech cilovych strategii. Jedinou vyjimkou
byl ¢as straveny elicitovanim myslenek zaki. Podobné analyzy doprovazely i video-
kluby. Pomoci analyzy videozaznamii hodin potizenych u ucastnikii videoklubu
identifikovaly autorky tfi zmény ve vyuce i¢astniki kurzu (van Es & Sherin, 2010,
s. 169—-171):

*  Vytvdrfeni prostoru pro mysleni Zikii — ucitelé v prabéhu vyuky poskytova-
li Z&kam vice prostoru pro premysleni.

*  Zkowmdni mysleni Zikii — ucitelé v zavéru prace ve videoklubu vénovali
vice pozornosti matematickému myslen.

*  Uceni se béhem vyucovini — videozaznamy z posledniho mésice prace
ve videoklubu ukézaly, Ze ucitelé v kontextu tfidy vnimali sami sebe jako
ucici se matematice (mathematics learners). Ucitelé se naptiklad odmlce-
li uprostied hodiny, aby promysleli myslenku, kterou vyslovil zék a kterd
je zmatla.

Zmény ve vyuce ucastnikit byly pozorovatelné i u ucastnikit programu
PRACTISE (Berson et al., 2015), ktery vyuzil videa k reflexi vyucovani tc¢astnika
vramci dvoutydenniho praktika. To se netradi¢né odehravalo mimo skolu ti¢astniku
v ramci letni $koly. Metody, které byly participantiim v rdmci programu piedstave-
ny a za pomoci videa reflektovany ve vztahu k jejich vlastni vyuce, se do uré¢ité miry
promitly do jejich praxe. K pozitivnim vysledktim dosli i Schindlerova a kolegové
ve své studii navazujici na program Dialogic Video Cycle, ktery vyuziva videa pro
podporu dialogického vyucovani (Schindler, Gréschner, & Seidel, 2015). Po ucas-
ti v programu se u ucastniki zménily strategie dotazovéni a poskytovani zpétné
vazby, které jsou zakladem podpory uceni zaku a dialogického vyucovéni.



Zmény identifikovatelné u zakua

Az na uroven zkoumani efektl programu profesniho vzdéldvani pro zaky zucast-
nénych uditel se dostal vyzkum doprovazejici program Dialogic Video Cycle
(Schindler et al., 2015). V ndvaznosti na ti¢ast ucitele v programu a zmény ve vy-
ucovacich strategiich doslo ke zméndm pozorovatelnym i u zaka. Ti v rdmci
diskusi ve tfidé vice rozvijeli své odpovédi a komentate a vyuzivali pfitom vice svych
ptedchozich znalosti. Studie doprovazejici program STeLLA (Roth et al., 2011)
také zkoumala efekty na Zéky. Z4ci ucitela po absolvovani programu STeLLA
méli pii testu znalosti signifikantné lepsi vysledky nez zdci stejnych ucitela pied
Ucasti v programu.

Zmény pocitované samotnymi Ucastniky

Neméné dulezité jsou efekty, které pocitovali sami dcastnici. V' rozhovorech
po ukonceni prace ve videoklubu se ucitelé vyjadrovali ke zméndm, které sami sub-
jektivné vnimali. Van Esova a Sherinovi je struéné shrnuly v jedné ze svych studii
(2010,s. 167-168).

*  Vyznam pozornosti vénované mysleni Zikii — uicastnici programu opako-
vané zminili, Ze jim videoklub pomohl uvédomit si, Ze Z4ci mohou mit
zajimavé myslenky, které ucitele nenapadnou.

*  Vénovdni pozornosti mysleni Zikii béhem vyucovdni — vétsina ucastniki
programu byla piesvédc¢ena, ze vénuji vétsi pozornost mysleni zaki be-
hem vyucovéni a Ze to ovlivriuje jejich vyuku.

*  Uceni se o kurikulu — podle slov ucastnika jim prace ve videoklubu
pomohla blize poznat kurikulum. To, Ze mohli sledovat hodiny ostatnich
ucitelir ze stejnych i jinych ro¢niki, jim poskytlo vhled do $irsich cila kuri-
kula (napt. spojitost ¢i ndvaznost mezi jednotlivymi ro¢niky apod.).

23 Shrnuti

Nase uvahy o rozvijeni profesniho vidéni ucitelt jsou rimovany poznatky o pro-
fesnim uceni obecné a souvisejicimi teoriemi. Profesni vidéni je paradigmaticky
ukotveno v konstruktivistickych a socidlné konstruktivistickych teoriich. Z toho se
odvozuji i teorie profesniho uceni, na které se jeho rozvijeni odkazuje.

V této kapitole jsme se pokusili o shrnuti zakladnich vychodisek rozvijeni profesni-
ho vidéni, které inspirovalo nas ptistup a tvorbu videoklubti. Profesni uceni a pro-
fesni rozvoj vidime nejen jako individualni proces, ale v souladu se Shulmanem
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a Shulmanovou (2004) bereme v tivahu i rovinu profesni komunity a $irsiho kon-
textu. V kontextu profesniho uceni je profesni ucici se komunita dtlezitym prv-
kem, jehoz vyznam vzrostl s nastupem tzv. kolegidlniho ¢i kooperativniho pro-
fesionalismu v ucitelstvi (pfiblizné od 8o. let 20. stoleti; srov. Hargreaves, 2000,
s. 162). Ackoliv termin profesni ucici se komunita neni jednozna¢né vymezen,
odkazuje obvykle ke skupiné (ucitelt), kteii se po dostate¢né dlouho dobu setkavaji
a vénuji se kolaborativnim aktivitdm vztazenym k problémtim praxe. Nicméné ne
kazdd skupina ucitelir je profesni ucici se komunitou. Ta by se méla vyznacovat
ptedevsim sdilenou hodnotovou orientaci, vzajemnou spolehlivosti, pé¢i a podpo-
rou (Westheimer, 1999), kolektivni zodpovédnosti (Stoll et al., 2006), kolegialnimi
a kolaborativnimi interakcemi nebo jasnymi diskursnimi normami pro produktivni
spoluprici (van Es, 2012).

Upozornili jsme, Ze jednou z forem reprezentace praxe, kterymi se profesni ucici
se komunity mohou zabyvat a kolem kterych mohou situovat profesni u¢eni a roz-
voj, je videozdznam vyuky. Ten je v ucitelském vzdélavani v raznych podobach
vyuzivén jiz od 6o. let 20. stoleti. Programy vzdélavéni a profesniho rozvoje uci-
tela, které vyuzivaji video, jsou casto inspirovdny situa¢nimi teoriemi uceni, je-
likoz video je konkrétnim artefaktem, ktery pomaha prenést udalosti ze $kolnich
tiid do kontextu semindit v ramci pipravného vzdélavani nebo setkdni profesnich
uéicich se komunit.

Pii tvorbé a organizaci programi vzdélavéni a profesniho rozvoje uciteld, které pra-
cuji s videem, je potieba zvazit nékolik aspektil. Zaprvé je tieba rozhodnout, zda pro-
gram bude odpovidat spiSe rozvojovému piistupu, ktery si klade za cil podporovat
u uciteltl intepretaci a reflexi vyukovych situaci, nebo normativnimu piistupu, ktery
mé u uditelti rozvijet znalost jak jednat. Mnoho programii nicméné zahrnuje prvky
obou téchto pristupil. Co se tyce zptisobu prace, pohybuji se programy vzdélavani
a profesniho rozvoje ucitelt na kontinuu od velmi adaptivnich a reflektujicich dany
kontext az po velmi specifikované, které jsou piedem piipravené a neméni se v za-
vislosti na potiebach jednotlivych ucastniki (srov. Borko et al., 2011). Lze rozlisit
programy obsahové zamétené (oborovédidaktické) od obecnéji zaméfenych.

Dulezitym tématem pii tvorbé programti vyuzivajicich video je pravé typ a vybér
videosekvenci — zda budou vyuzity videozdznamy pouze ¢4sti vyuky, nebo celych
hodin, zda se bude jednat o video cizi, nebo videa ucastniki a kdo videomaterial
bude vybirat. Vyuziti vlastniho i ciziho videa ma jak piinosy, tak uskali. Cizi vi-
deo muze byt ucastnikiim kontextové vzdalené, ale miize usnadnovat kritickou
diskusi nad jeho charakteristikami. Naproti tomu videa jednotlivych tcastnika



jsou kontextové blizka, ale mohou vzbuzovat negativni emoce jak na strané ucitele,
jehoz video je promitano (ostych, neochota), tak na strané jeho kolegu, pro které
tato situace muize byt nepiijemnou. V nékterych ptipadech, pokud je skupina na-
stavend na vyhybani se konfliktu a na povrchni pftelskost (tzv. pseudokomunita;
Grossman et al., 2001), mize vyuziti vlastniho videa branit kritické reflexi vyukové
praxe. Je proto dulezité snazit se o vytvofeni skute¢né profesni ucici se komunity,
kterd podporuje kritickou reflexi. V tom mohou hrét velkou roli facilitatori, kteii
se na utvafeni komunity mohou aktivné podilet a pomoci nastavovat diskurzivni
normy a zpusob komunikace. Jejich role je dulezitd i z toho hlediska, ze pomahaji
uciteliim stanovovat si cile, zaméfovat pozornost na specifické aspekty vidoesek-
venci nebo podporovat hlubsi analyzu. Zde je vsak tieba brit ohled na to, ze pro-
fesni vidéni ucastnikii-ucitels muze byt odlisné od profesniho vidéni facilitatora-
-vyzkumnika nebo facilitdtora-vzdélavatele ucitelti. Podle Lefsteina a Snellové
(2011) by profesni vidéni facilitdtora nemélo byt normou.

V kapitole 2.2.4 jsme ptedstavili tfi obsahové zaméiené programy vzdélava-
ni a profesniho rozvoje uciteln, které vyuzivaji videa v rdmci profesnich ucicich
se komunit. Jedna se o Problem Solving Cycle, STeLLA a videokluby. Ve viech
tfech zminovanych programech hraje stézejni roli videozédznam vyuky konkrét-
niho vyucovaciho pfedmétu, ackoliv jeho role se lisi. V prvnich dvou programech
poskytuji organizétori/facilitétofi velky vklad na za¢atku. V programu STeLLA
jde o teoretické seminate a pfipravené videopiipady, u Problem Solving Cycle pak
o matematicky problém, ktery vybird facilitator. V urcité fazi se ale dostavé do hry
videozdznam vlastni vyuky ucastniki, ktery urcuje dalsi sméfovani a diskuse,
protoze je jejich zdkladem. Role facilitdtort se tak méni a déle jen diskuse vedou
a usmérnuji. Pocit sdileni mezi castniky je v programu Problem Solving Cycle
jesté umocnén tim, Ze hodinu spole¢né planuji — jeji kontext je tedy vSem blizky
a d4vé prostor pro srovnavani.

Vyse zminéné programy uditelského vzdélavani byly doprovézeny vyzkumem. Ten
naznacuje, jaky vliv miize mit vyuziti videa ve spojeni s kolaborativnim uc¢enim
na ucitele, jejich znalosti, mysleni i praxi. Vysledky vyzkumu ukazuji, ze efekty
programi1 se netykaji pouze samotné préce s videozaznamy, ale i znalosti obsahu
ucitelt, diskusi ve videoklubech, jejich vlastni praxe a maji vliv i na jejich zaky.
Tyto povzbudivé vysledky naznacuji, ze prace s videozdznamy slouzi riiznym
uceltim a stanovené cile pomédha naplnovat. Proto jsme se pii piipravé programu
profesniho rozvoje pro ucitele nechali inspirovat nékterymi prvky vyse zminénych
programi, které se ukazuji jako prospéiné pro profesni uceni uéitelt. Popis naseho
piistupu bude pfedmétem nésledujici kapitoly.
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3 PROFIVI VIDEOKLUBY

V této kapitole se budeme soustiedit na nase pojeti videoklubt jakozto programu
vzdélavani a profesniho rozvoje uditelt (anglického jazyka). Nejprve se zaméfime
na teoretickd vychodiska, na kterych jsou videokluby zalozeny, poté na koncept
komunika¢ni kompetence jakozto jednoho z hlavnich cili vyuky cizich jazyka.

Nakonec popiseme, jak konkrétné videokluby probihaly.

3.1 Teoreticka vychodiska a cile videoklubi

Profesni (video)kluby piedstavuji formu dalsiho vzdéldvani ucitelt, kterd spociva
v utvoieni profesniho spolec¢enstvi, v némz ucitelé za podpory oborovych didaktiku
z fakult ptipravujicich uditele usiluji o zlepsovani své vyuky na zdkladé jeji reflexe
a sdileni znalosti a zkusenosti. Na rozdil od mentoringu, ktery je zalozen na vztahu
pouze dvou osob (mentora a menteeho), pracuji profesni (video)kluby s koncep-
tem $ir$iho profesniho spole¢enstvi utvofeného v ramei konkrétniho vzdélavaciho
oboru ¢i vyucovaciho predmétu (v tomto smyslu jsou nase videokluby doménové
specifické). Videokluby jsou spolecenstvi praktikujicich uciteld, ktefi maji zdjem
vénovat se reflexi vyuky a svému profesnimu rozvoji. Tato spole¢enstvi na setka-
nich diskutuji za podpory autorti projektu videozaznamy realné (vlastni nebo cizi)
vyuky, sdili zkusenosti, reflektuji svou vyuku a vzdjemné si ,nastavuji zrcadlo®,

Filozofie videoklubii navazuje na konstruktivistické, sociokonstruktivistické a si-
tuacni teorie uceni. Vychézi se z toho, ze vse nové je zpracovavano na zakladé
predchozich znalosti a zkusenosti, na zakladé predchoziho porozuméni. Videoklu-
by dale zohlednuji fakt, Ze uceni je situované, a proto tiida, kde ucitel vyucuje
svilj) piedmét, je silnym kontextem pro jeho uc¢eni. Video pomaha ukotvovat u¢eni
ve tiidach ucitelt a jejich konkrétni kontext pfendset do programu profesniho roz-
voje (srov. také uvod ke kap. 2 a kap. 2.2.3). Socidlni aspekt ucéeni se je zohled-
nén ve vytvaieni profesnich ucicich se komunit — jednotlivych skupin videoklubu
(srov. kap. 2.1).

Tato teoretickd vychodiska jsou zohlednéna v jednotlivych aspektech a postupech
videoklubi1. Jejich konkrétni realizace je inspirovéna tfemi programy vzdéldvani
a profesniho rozvoje uciteli1 — konkrétné videokluby v pojeti van Esové a Sherinové
(napi. van Es & Sherin, 2008), programem STelLLa (Roth etal., 201 1) a programem
Problem Solving Cycle (Koellner et al., 2007; podrobny popis jednotlivych progra-
mu viz kap. 2.2.4). Videokluby byly inspiraci pro celkové pojeti naseho programu
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profesniho rozvoje. Program STeLLA poskytl myslenku tykajici se bryli, skrze kte-
ré se na videosekvence divat (v naSem piipadé se brylemi stal koncept komunikacni
kompetence — viz nize). Jeden z prvkia programu Problem Solving Cycle — spole¢ny
design aktivity a jeji nasledna realizace a reflexe — byl také zatazen do naseho pii-
stupu. Konkrétnéji se k popisu realizace videoklubu vratime v kapitole 3.1.2.

Ackoliv byly nase videokluby inspirovany predevsim programy z oblasti vzdélavani
uciteltt matematiky, mély ¢isté oborovédidakticky charakter a cil spojeny se specifiky
vyuky angli¢tiny jako ciziho jazyka. Cilem videoklubu bylo rozvijet profesni vidéni
ucastniku, v tésné ndvaznosti na jejich profesni védéni a jednani. Konkrétné jsme
se zaméfili na rozvoj profesniho vidéni pro uvédomély rozvoj komunika¢ni kompe-
tence zaki1 — v tomto smyslu jsou nase videokluby obsahové zaméiené. O konceptu
komunika¢ni kompetence pojedname v nasledujici kapitole.

3.1.1 Zaméreni videoklubi: komunika¢ni kompetence

Predpokladem pro rozvoj profesniho vidéni pro uvédomély rozvoj komunikacni
kompetence z4ku je porozuméni vlastnimu konstruktu komunikaéni kompetence
jako cili cizojazy¢né vyuky. V této kapitole se zaméiime na pojeti cizojazy¢né ko-
munika¢ni kompetence, pfi¢emz se budeme vénovat zejména tomu, jak byla komu-
nika¢ni kompetence diskutovana s ii¢astniky nasich videoklubti. V ohnisku naseho
zajmu je tudiz jednak cilovy konstrukt komunika¢ni kompetence, tj. jeji definice
a jednotlivé ¢4sti, ale i typy ucebnich uloh, tj. procesy, které vedou k jejimu rozvi-
jeni u z4ku.

Komunika¢ni kompetence je v nejobecnéjsi roviné definovana jako schopnost vy-
mény informaci jazykové spravné, efektivné a vhodné s ohledem na kontext. Vyvoj
tohoto pojeti, tj. chapani jazyka a posunu od vnimani jazyka jako systému, tj. ak-
centu na jazykovou sprdvnost, aZ po vnimani jazyka v jeho socidlnim kontextu, byl
dlouhy a zdaleka neni u konce (podrobnéji Laarsen-Freeman & Freeman, 2008).
Modelt komunika¢ni kompetence tedy existuje celd fada. Pro potieby interven-
ce v nasich videoklubech jsme se rozhodli pracovat s modelem van Eka (1986),
z néhoz vychdzi konceptualizace komunika¢ni kompetence ve Spole¢ném evrop-
ském referencnim ramci pro jazyky'® (2002). Van Ektv model stavi na premise, ze
k rozvoji schopnosti komunikovat v cizim jazyce je tfeba nejen (a) vyuky slovni
zasoby, gramatiky a vyslovnosti (lingvistickd kompetence), ale rovnéz (b) rozvoj
schopnosti interpretovat a uzivat jazykové formy vhodné s ohledem na situaci
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(sociolingvistickd kompetence), (c) rozvoj schopnosti utvaret koherentni promlu-
vu a porozumét komunikaénim schématim (diskurzivni kompetence), (d) rozvoj
schopnosti kompenzovat mezery v jazykovych znalostech (strategickd kompetence)
a (e) schopnost sezndmit se se sociokulturnim kontextem (sociokulturni kompeten-
ce; 1986, s. 30—31).

Prestoze v soucasnosti ucitelé cerpaji obvykle z pojeti komunika¢ni kompetence
ve SERR]J (2002), zalozili jsme realizovanou intervenci na vyse popsaném modelu,
jelikoz jej povazujeme za model komplexni, pficemz ve své podstaté nekompliko-
vany'’. Souc¢asné nasim cilem nebyla podrobn4 teoretizace vybraného konstruktu
a jeho jednotlivych ¢sti. Z toho dtivodu jsme si jako dil¢i cil nadi intervence urdili
integraci hlavnich aspektti komunikaé¢ni kompetence do profesniho védéni (ovliv-
nujicich profesni vidéni a jednani) participujicich ucitelu.

Déle jsme se snazili podpofit ucitele v ivahéch nad tim, jak komunika¢ni kompe-
tenci rozvijet u zaki. Soucdsti intervence byla tedy i diskuse o typech u¢ebnich
uloh zalozenych na kontinuu zahrnujicim zaméfeni se na formu sdéleni na jedné
strané (tj. akcent na jazykovou spravnost promluvy) az po zaméfeni se na obsah
sdéleni, tj. akcent na schopnost sdilet informace, plynulost projevu a vhodnost ja-
zyka s ohledem na kontext promluvy (podrobnéji napi. Littlewood, 1981, 2004).
Diskutovény byly rovnéz typy aktivit dle jejich déleni na aktivity pre-komunikacni
a komunika¢ni (podrobnéji Littlewood, 1981).

Zaméieni intervence v rdmci videoklubu bylo doménové specifické (domain spe-
cific). Intervence byla zaméfena na specificky aspekt profesniho vidéni ucitelu
anglického jazyka, tj. vybérové zaméfeni jejich pozornosti na rozvoj komunikacni
kompetence zaki. Profesni znalosti ucitela byly v ramci videoklubu s podporou
facilitatort elicitovany induktivné a diskutovany s oporou o vybrané teoretické
zdroje (van Ek, 1986; Littlewood, 2004). Cilem bylo podpofit ucitele v nazirdni
cili, obsahi1 a procesti cizojazy¢né vyuky ,novou/jinou perspektivou a rozvijet tak
jejich profesni vidéni cizi i vlastni vyuky.

Pro integraci komunika¢ni kompetence do znalostni zakladny uciteltl jsme rovnéz
povazovali za stézejni tzv. Zitou zkuSenost (lived experience). Do interven¢niho plé-

nu byly tudiz zahrnuty i prvky tzv. Problem Solving Cycle; (Koellner et al., 2007)

17 Model komunikacni kompetence definovany ve SERRJ jsme zdmérné nepoutili, jelikoz na ném stavii ceské kurikulérni dokumenty a udi-
telé by tudiz s timto modelem méli byt obeznameni. VyuZitim jiného modelu pro potfeby naseho videoklubu jsme se snazili zamezit
moznym pocitlim uciteldi, Ze jsou zkouseni, zda model znaji a rozuméji mu. Van EkGv model je v principu v soucasnosti prijatému modelu
do vysoké miry podobny a pro nase potfeby tedy vhodny, tj. snadno uchopitelny a pro pojeti cildi jazykové vyuky relevantni.
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prostiednictvim spole¢ného navrhu ucebni tilohy zaméfené na rozvoj komunikac-
ni kompetence zaku za ucasti vSech ucitelu ve videoklubu bez intervence facilita-
tort (podrobnéji kap. 3.1.2).

Prestoze se v sou¢asnosti nachdzime v tzv. postkomunika¢nim obdobi a pojeti cilu
cizojazy¢né vyuky se posouva a svym zptisobem rozvolnuje — specificky v kontextu
vyuky anglického jazyka jako jazyka mezinarodni komunikace (podrobnéji napt.
Larsen-Freeman & Freeman, 2008; PiSovd & Kostkovd, 2015), je komunika¢ni kom-
petence stile konstruktem stézejnim a vyuku cizich jazyki ovliviiujicim, a to pte-
devsim prostfednictvim programovych a kurikularnich dokument. Z toho diivodu
jsme zaostfili pozornost ucitelt ke komunikaéni kompetenci a moznym piistuptim
k jejimu rozvoji. Porozumeéni konstruktu komunika¢ni kompetence poskytuje uci-
telim nejen porozuméni ciliim cizojazy¢né vyuky, ale soucasné jim poskytuje i ra-
mec pro hodnoceni rozvoje zaki i hodnoceni vyuky jako takové.

3.1.2 Prubéh videoklubt

V nasem pojeti jsou videokluby chapény jako pravidelna setkéni skupiny praktiku-
jicich ucitelt, ktefi za ucasti facilitatort diskutuji nad videosekvencemi z vlastni ¢i
cizi vyuky s cilem svého profesniho rozvoje. ProfiVi videokluby byly inspirovany
zejména videokluby van Esové & Sherinové (2008), programem STeLLLA (Roth
et al,, 2011) a (pfedevsim v rdmci spole¢ného navrhovéni aktivit, viz nize) bylo
vyuzito prvka Problem Solving Cycle (Koellner et al., 2007).

V rdmci projektu ProfiVi byly realizovany tii paralelni videokluby — jeden $kolni
a dva fakultni. Skolntho videoklubu se ucastnily ¢tyfi ucitelky, které byly zamést-
nany v téze skole, a tento videoklub byl realizovan pfimo na zakladni skole (odtud
videoklub skolni). U¢itelky pusobily jak na prvnim, tak na druhém stupni ZS.
Fakultni videokluby A a B byly tvofeny uciteli z rtiznych skol a jejich setkdvani
bylo realizovéno v prostorech Pedagogické fakulty MU v Brné (odtud videokluby
fakultni). Fakultniho videoklubu A se ui¢astnili tii u¢itelé a ucitelky prvniho i dru-
hého stupné ZS, z toho jedna puisobila na alternativni skole. Fakultniho video-
klubu B se pak zdcastnili ¢tyfi ucitelé a ucitelky zékladni $koly na prynim i dru-
hém stupni. Setkéni v jednotlivych videoklubech se konala pétkrat ve $kolnim
roce 2013/2014.

Kazdé setkani ve videoklubech trvalo cca 9o minut a ve viech trech skupinich
mélo podobny scénéi (samotny pribéh byl ale do velké miry zavisly na nasta-
veni jednotlivych skupin). Vlastni sledovéni a diskutovéni o videosekvencich mélo



nasledujici podobu: facilitatofi (v piipadé ciziho videa) ¢i samotni ucitelé (v pii-
padé vlastniho videa) uvedli kontext vyucovaci hodiny. Poté sledovali u¢astnici
celou videosekvenci a diskutovali o ni. N4sledné sledovali ucitelé videosekvenci
jesté jednou a byla jim ponechdna moznost videosekvenci zastavit ¢i se v ni vracet.
V prabéhu sledovani ¢i poté mohli uéitelé diskutovat a komentovat videosekvenci.
Kazda videosekvence trvala asi 3—4 minuty. Obecné schéma videoklubi je k dispo-
zici na obrazku 4.1.1 (kap. 4.2.2).

V rdmci prvniho setkdni byli uicastnici videoklubti seznameni mezi sebou a s pru-
béhem videoklubii. Poté sledovali a komentovali dvé videosekvence cizi vyuky
anglického jazyka na zakladni $kole. Pozornost uciteltl pii sledovani a komento-
véni videosekvenci nebyla facilitatory zaméfena na Zddny konkrétni aspekt vyuky.
Cizi video bylo zvoleno zamérné — pouziti vlastniho videa ui¢astniki predstavuje
ndro¢nou situaci jak pro ucitele, jehoz video je pouzito (ostych, obava), tak pro
jeho kolegy, ktefi jej maji analyzovat (neochota kritizovat). Cizi video tedy mélo
slouzit jako postupné predstaveni analyzy videosekvenci na relativné bezpecnych
piikladech z praxe neznamych uciteld, ke kterym se ze strany ucastniki nevaze
tolik emoci (srov. kap. 2.2.3).

Béhem druhého setkdni méli ucitelé komentovat videosekvence z vlastni vyuky.
Protoze nataceni vyuky zucastnénych uditelti probihalo pted zac¢atkem videoklu-
bu, mohl byt vybér videosekvence, ktera byla pfedmétem diskusi, ponechan na sa-
motném uiteli, jehoz vyuka byla nahravina. Zédn}’l z uditelti viak této moznosti
nevyuzil a nechal vybér videosekvence na facilitdtorech. V priibéhu videoklubu
byly diskutovény dvé videosekvence z vyuky dvou uciteld. Stejné jako v prvnim
videoklubu nebyla pozornost ucitelt facilitdtory zaméfena. V prubéhu tohoto
setkdni ale facilititoii zacali vnaset do diskuse otazky po cilech videosekvenci
a po cilech vyuky cizich jazykt (ve fakultnim videoklubu B toto téma vyplynulo
pfirozené z diskuse samotnych ucastniki bez intervence facilitdtortr). Na zévér
byl diskutovan koncept komunika¢ni kompetence (ktery mél slouzit podobné jako
sbryle” v programu STeLLA — viz kap. 2.2.4). K prostudovani na dalsi setkani
dostali icastnici kratky text tykajici se modelu komunikaé¢ni kompetence dle van
Eka a typu aktivit ve vyuce cizich jazyka dle Littlewooda (kontinuum zaméfeni
na formu sdéleni — zaméfeni na vyznam sdéleni; kap. 3.1.1).

Na zacatku tietiho setkani byl tento text diskutovén a dale rozebiran. V ramci to-
hoto setkani ucitelé sledovali a komentovali videosekvenci z vyuky dalsiho zucast-
néného ucitele. Na rozdil od piedchozich videoklubti byla pozornost uciteltr za-
méfovana na rozvoj komunika¢ni kompetence. Podobné jako v programu Problem
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Solving Cycle (kap. 2.2.4) byli v zdvéru tohoto videoklubu uéitelé pozédani o to,
aby spole¢né naplanovali aktivitu, smétujici k rozvoji komunika¢ni kompetence
zakt s dirazem na jejich aktivni zapojeni. Planovani této aktivity probihalo ve fa-
kultnich videoklubech A a B bez pritomnosti facilitatora'®. Ve skolnim videoklubu
byli facilitatofi ptitomni, ale do diskuse zasahovali minimélné (kromé komentatt
objasriujicich zad4ni).

Mezi tietim a ¢tvrtym setkanim probéhlo u kazdého ucitele natd¢eni jedné hodi-
ny, ve které realizovali aktivitu navrzenou v pribéhu tfetiho setkani. Jejich tikolem
bylo dodrzet strukturu aktivity, ale prizpuisobit ji svému kontextu. Béhem ¢tvrtého
setkani ucitelé sledovali a komentovali videosekvenci, kterd tuto aktivitu zachyco-
vala. Na rozdil od videosekvenci pouzitych v ptedchozich setkdnich se nejednalo
o celistvou situaci, ale o prifez celou aktivitou (sestiih delsitho ¢asového tseku —
v nékterych piipadech sestiih cel¢ hodiny — v délce do 5 minut). Béhem tohoto
setkani byly sledovany a komentovany videosekvence viech ucitelu, kteti byli pii-
tomni. Pozornost ucitelt byla opét facilitatory zaméfovana na rozvoj komunikacni
kompetence u z4ki.

Paté, zavérecné, setkani ve videoklubech bylo vénovano shrnuti a ukonéeni celého
programu. Na zacatku setkdni byly opét sledovany a komentovany videosekvence
z vyuky uciteli, ale jejich pozornost nebyla tentokrat facilititory zaméfena. Poté
byli ucitelé pozadani o poskytnuti zpétné vazby a hodnoceni celé zkusenosti s vi-
deokluby. Zpétna vazba nebyla strukturovana, ale facilitétofi se dle potieby zapojo-
vali do diskuse, odpovidali na dotazy nebo se sami tazali.

Videokluby v nasem pojeti (podobné jako v pojeti van Esové a Sherinové) nebyly
navrzeny Cisté jako interven¢ni program, ale jejich design je tizce spojen s doprovia-
zejicim vyzkumem. Metodologii vyzkumu — pfedevsim pak cile vyzkumu a metody
sbéru dat predstavime v nésledujici kapitole.

18 Nepiitomnost facilitatordi nebyla planovana. Vyplynula az na setkani, na kterém facilitétofi vyhodnotili situaci jako pro ucitele nepiijem-
nou a nabidli jim, Ze je nechaji v klidu diskutovat. To bylo uciteli uvitano.



4 METODOLOGIE

V této kapitole piedstavime metodologii vyzkumu. Zaméfime se na vyzkumné cile
obecné a podrobné popiseme metody sbéru dat. Vzhledem k tomu, Ze ziskand data
byla analyzovana vicero zptsoby, budou jednotlivé metody analyzy dat popsany az
u jednotlivych studii v kapitole 5.

4.1 Cile vyzkumu

Jak naznacuje nazev knihy i projektu, cil vyzkumu byl troji. Prvni byl zaméten
na poznani a prozkoumani povahy profesniho vidéni jako soucasti profesionality
ucitele v oborovédidaktickém kontextu. Jak jsme zminili vyse (kap. 1.2), koncept
profesniho vidéni je kontextové vazany. Odlisuje nejen profesionaly od neprofe-
sionalu, ale i mezi ucitele-profesiondly raznych vyucovacich predméti (piipadné
stupnu $kol; srov. Blomberg et al., 2011). Proto je dulezité uchopit jej jak na obo-
rové nespecifické trovni (pfedev$im procesudlni strdnka profesniho vidéni), tak
na urovni oborové specifické (pfedev§im obsahova strénka profesniho vidéni).

Profesni vidéni je nedilnou soucasti profesni vybavy ucitele a neexistuje ve va-
kuu — je vzdy nutné je vnimat ve vztahu k profesnimu védéni a profesnimu jed-
nani uditele. Prozkoumani vztahti mezi témito tfemi dimenzemi profesionality
ucitele bylo jednim z cilti vyzkumu. Studie popsand v kapitole 5.3 se vénuje pravé
tomuto tématu.

Dalsim z cilt bylo prozkoumat moznosti rozvoje profesniho vidéni skrze specific-
kou formu profesniho vzdéldvani — videokluby (kap. 5.1 a 5.2). S timto cilem sou-
visi i snaha prozkoumat nazory u¢astnikii na videokluby a piinosy, které oni sami
vnimali (kap. 5.4).

Cile shrnuje tabulka 4.1.1, kterd uvadi i metody sbéru a analyzy dat spojené s jed-
notlivymi cili. Tyto metody budou podrobnéji popsany v dalsim textu.

4.2 Sbér dat

Sbér dat probihal ve dvou fazich. Nejprve byla oslovena vétsi skupina ucitelia
s prosbou o vyplnéni videodotazniku, poté jsme pracovali s mensi skupinou udite-
la, ktefi se ucastnili videoklubti. Data ve druhé f4zi byla sbirdna vicero metodami,
které popiseme nize.
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Tabulka 4.1.1

Prehled vyzkumnych cild, metod sbéru a analyzy dat

Vzorek Cil Sbér dat Analyza dat
& 39 praktikujicich . ) Kvalitativni
8 uditeld angli¢tiny , Videodotaznik . .
< nazé (1) Popsat profesni obsahova analyza
vidéni u ucitelt
angli¢tiny na Z5.
Rozhovor nad . .
. Lo Kvalitativni obsahova
videosekvencemi z vyuky analyza
pred ucasti ve videoklubu
Rozhovor nad
(2) Prozkoumat, jaky videosekvencemi Kvalitativni obsahova
o vliv ma participace zvyuky pfed a po Ucasti analyza
g |1(1 FI)_;aIEt'kUJ'IC':‘h ve videoklubech ve videoklubu
g <vainxovanyct na profesnividéniajak Emailova zpétna vazba,
N uate]u angllCtlny Ucastnici videokluby V)'/stupm' rozhovor, L ,
nazs pfijimaji. videozéznam posledniho Tematicka analyza
setkani videoklubu
(3) Prozkoumat vztah Videozédznamy videoklubt Kvalitativni obsahova
mezi profesnim 3a4 analyza
vidénim, védénim ) . , Rating experta -
ajednanim. Videozéznamy vyuky 3 pozo?ovagi arch
4.2.1 Faze 1 -online videodotaznik

K zachyceni profesniho vidéni ucitela byl v prvni fazi vyzkumu vyuzit online do-
taznik zaloZeny na videosekvencich z vyuky anglického jazyka. Prostfednictvim
polozek v prvni ¢asti dotazniku byly zjistovany udaje vztahujici se ke vzdélani
a praxi ucitelt a k jejich zkusenostem s analyzou videozdznamu v rdmci profesni-
ho vzdélavani.

Druhé ¢4st dotazniku se skladala ze étyf videosekvenci vyuky z hodin anglického
jazyka v délce jedné az ¢tyf minut. Videosekvence byly vybirdny tak, aby poskyto-
valy co nejvétsi variabilitu, a tudiz i moznost komentovat co nejvétsi mnozstvi jevii.
Jedna z ukézek zachycovala vyuku na prvni stupni zdkladni $koly (3. ro¢nik), dvé
na druhém stupni (6. a 7. ro¢nik) a jedna na gymnadziu (1. ro¢nik). Dvé zobrazovaly
komunikaéni aktivitu a dvé pre-komunika¢ni (srov. Littlewood, 1981), dvé se sou-
stfedily na rozvoj jazykovych prostiedku (gramatika a slovni zasoba) a dvé na rozvoj
fe¢ovych dovednosti (¢teni, mluveni). Rozdilni byli i ucitelé zachyceni ve videosek-
venci. Ve dvou ptipadech se jednalo o bézné ucitele, v jednom ptipadé o studenta
ucitelstvi a v jednom piipadé o ucitele experta.
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Pted kazdou ukdzkou byli respondenti sezndmeni s kontextem (ro¢nik, typ skoly,
faze hodiny, stru¢ny popis predchozi aktivity). Poté byli vyzvéni k zhlédnuti video-
sekvence. Zadéni znélo nasledovné: Prosim podivejte se na ndsledujici videoukdz-
ku a okomentujte, co jste vidéli. Napiste prosim vse, co Vis napadne. Videoukdzku
miiZete zhlédnout opakované. Toto oteviené zaddni bylo zvoleno zdmérné v névaz-
nosti na cil vyzkumu, tj. prozkoumat profesni vidéni u¢iteli. Snahou bylo pone-
chat co nejvétsi prostor respondenttim a nezamétovat jejich pozornost.

Dotaznik byl administrovan online s vyuzitim formulafe v Google Docs. Pti vypl-
novani dotazniku nebyly respondenty hldseny zadné technické potize.

V rédmci piipravy sbéru dat pro fézi 1 byli osloveni feditelé ndhodné vybranych
skol v Jihomoravském kraji. Jednalo se o vézeny vybér. Reditelé byli osloveni
emailem s prosbou o poskytnuti kontaktu, ptipadné o pteposldni nabidky ucasti
na vyzkumu uditelim anglického jazyka, ktefi jsou kvalifikovani a soucasné
i aprobovani pro vyuku anglického jazyka. Reditelé¢ byli v navaznosti na email
kontaktovéni i telefonicky.

Cilem bylo ziskat odpovédi od 50 uéitela, proto bylo v prvnim kole osloveno 50
zdkladnich skol (kvéten 2013). Ziskdno bylo pouze nemnoho kontaktt (26 kon-
taktt), proto bylo osloveno dalsich 30 $kol (¢erven 2013). I zde byla uspésnost
mald (7 kontaktt). Sbér dat proto pokracoval v zéii oslovenim dalsich 25 $kol
(4 kontakty). Vzorek byl proto doplnén praktikujicimi uciteli anglického jazyka,
ktefi v dobé sbéru dat studovali na Pedagogické fakulté¢ MU v ramci kombinova-
ného studia (10 studentt). Celkem dotaznik vyplnilo 39 praktikujicich ucitelu
kvalifikovanych a aprobovanych pro vyuku anglického jazyka na prvnim nebo
druhém stupni 7S (28 respondentt), pi{padné si kvalifikaci/aprobaci dopliiuji-
cich v dobé sbéru dat (11 respondenti). Vyzkumu se zicastnilo 30 Zen a 9 muzi
s pramérnou délkou praxe vyuky na zdkladni skole 9,2 roku; priimérnou délkou
praxe vyuky anglického jazyka 7,7 roku; primérnou délkou vyuky anglického ja-
zyka na ZS 6,7 roku. 14 respondenta mélo predchozi zkusenost s analyzou video-
sekvenci v rdmci ucitelského vzdélavani (piipravného nebo dalsiho)'.

4.2.2 Faze 2 -videokluby

Hlavnimi metodami sbéru dat ve druhé f4zi vyzkumu byly rozhovory s uditeli, z4-
znamy setkdni videoklubt a zdznamy vyuky ucastnik. Komplexni nahled na pou-
zité metody sbéru dat poskytuje obrézek 4.1.1 a tabulka 4.1.2.

I 19 Vysledky prvni faze vjzkumu byly prezentovany na konferenci CAPV (Janik et al., 2014). |



| 80 |

)

Videoklub 1 Videoklub 2 Videoklub 3 Videoklub 4 Videoklub 5

= s s
a a o
@ @ @
o o Q
I R N
o . .
N N N
> S 5
o o o
3 3 3
< < <
< 3 <
c c <
= = =
< < <
[i ~ w

5 <
& =
Q <3
5 <
& T
S E
2 =
3 2
2 3
= 2
< S
IS

115e2n od 13pIA peu JoAoyzoy

Jusauon

nSouI0Z0d JUBJaWIE? 29 “TAIUISEIN EIPIA

[ 13sen paJd 19pIA peu JoAoyzoy ]
o3pin 121y

[

eqzen ujadz gnojiew-3
eqzen puradz erojjew-3
eqzen u3adz gnojiew-3
eqzen uiadz enojiew-3

@'
4]
o
Z
g
£
s

nsousozod uajauiez

13soul0z0d JuajaWez zag
‘AJIAIINE SUBZIARU WBUZEZ - NY1UISEIN BIPIA

n1soul0z0d jusawez
nsousozod juasgwez zaq
11sousozod juajauwi

fijen
2013

Obrdzek 4.1.1. Sbér dat ve fazi 2.

Jednou z metod sbéru dat ve druhé f4zi vyzkum ProfiVi bylo potizovdni videozd-
znamii a audiozdznamii ze setkdvdni videoklubii. Kombinaci audiozdznamu a vi-
deozdznamu jsme zvolili proto, abychom zajistili maximum z komunikace mezi
zucastnénymi uciteli — tedy i pokud hovotili tiSe ¢i si vstupovali do hovoru. Ackoli
byly videokluby organizovany na rtiznych mistech ($kolni videoklub se odehraval
pfimo na skole, fakultni videokluby v prostorach Pedagogické fakulty MU), nasta-
veni kamer a diktafontt mélo jednotny format — kamera byla vidy namifena na udi-
tele a diktafon byl polozen pied uditele. Videozdznamy videoklubu byly nésledné
transkribovany pomoci programu Videograph (Rimmele, 2002) dle transkripéniho
systému, ktery byl uzit v IVSV videostudiich (Najvaretal,, 2011).

Po kazdém z videoklubt1 jsme emailem zddali zuc¢astnéné ucitele o zaslani zpétné
vazby. Utitelé méli za tkol zodpovédét tii otazky: (1) Mél/a jste pocit, Ze si ze setkdni
néco odnésite, Ze pro Vés bylo piinosné? (2) Jak jste se na setkan citil/a? (3) Je néco,
co byste si piedstavoval/a na setkéni jinak nebo byste doporucoval /a zménit?

V rémci sbéru dat byly také potizovany videozdznamy vyuky anglického jazyka zu-
¢astnénych uditela, které byly uzity ke sledovani a komentovani ve videoklubech.
U kazdého zdcastnéného ucitele jsme natdceli celkové étyfi vyucovaci hodiny
v prubéhu roku 2013/2014. S ohledem na etiku vyzkumu byly zajistény souhlasy
s natd¢enim vyuky od rodi¢u zdka ve viech zicastnénych tfiddch. Nataceni bylo
realizovdno pomoci dvou kamer — prvni kamera byla pohyblivé a snimala uitele,
druh4 kamera byla statickd a byla zamétena na zaky.



Tabulka 4.1.2

Prehled metod sbéru dat ve 2. fdzi vyzkumu

Metoda sbéru dat Zkratka nebo oznaceni

Rozhovor nad videosekvencemi z vyuky pred Ucasti

ve videoklubu (¢ast tykajici se vlastniho videa) Ucitel_pFed_vlastni

Rozhovor nad videosekvencemi z vyuky pred Ucasti Utitel pred cizi
ve videoklubu (¢ast tykajici se ciziho videa) —pred_
Rozhovor nad videosekvencemi z vyuky po Ucasti

ve videoklubu (¢ast tykajici se vlastniho videa) Ucitel_po_vlastni
Rozhovor nad videosekvencemi z vyuky po ucasti Utitel po cizi
ve videoklubu (¢ast tykajici se ciziho videa) —Po

VK_skupina_poradové ¢islo videoklubu
(napt. VK_skolni_3)

Videozdznamy vyuky Ucitel_video_poradové ¢islo nataceni

Zaznam setkani videoklubu

Emailova zpétna vazba Zpétna vazba po setkani
Vlystupni rozhovor tykajici se zkusenosti s videoklubem Vystupni rozhovor

Ke kazdé natdcené hodiné jsme ziskdvali nésledujici kontextudlni data: Béhem
vlastniho nahravani jsme provadéli terénni zapisky (prabéh hodiny, ptipadné vnéjsi
vlivy — rozhlas apod.) a po skon¢eni hodiny jsme vedli kratké rozhovory s uditeli,
ve kterych jsme zjistovali vliv pfitomnosti kamer na priibéh hodiny.

Déle byly pofizovany audiozdznamy rozhovori pied a po ucasti ve videoklubech,
které byly realizovany na zdkladé sledovéni a komentovéni jedné sekvence z cizi
vyuky a jedné sekvence z vlastni vyuky. Ucitelé¢ mohli sledovat kazdé video dva-
krat — pfi druhém sledovéni videa mohli videosekvenci zastavovat ¢i vracet. Vi-
deosekvence cizi vyuky byla ziskdna z datového materidlu v projektu IVSV vi-
deostudie anglického jazyka. Tato videosekvence byla cca 2,5 minuty dlouhd
a pofizena byla v sedmém ro¢niku zdkladni $koly. Obsahem videosekvence
byla price s ucebnici, jejimz cilem byla pfiprava na poslechové cviceni.
Videosekvence z vlastni vyuky méla podobny ¢asovy rozsah a jeji vybér provedli
vyzkumnici. Kritériem pro vybér byla zfetelnd interakce mezi zdky a ucitelem.
Ve vstupnim rozhovoru ucitelé sledovali a komentovali videosekvenci z vlastni
vyuky z prvniho natd¢eni, pii zdvére¢ném rozhovoru sledovali a komentovali
videosekvenci z vlastni vyuky z ¢tvrtého natdceni. Pramérnd doba rozhovoru
byla cca 30—45 minut. Vsechny zdznamy vstupnich i zdvére¢nych rozhovorua byly
nasledné transkribovény.

Na uplny zavér programu byl s uicastniky poiizen jesté jeden polostrukturova-
ny vystupni rozhovor, vedeny s cilem ziskat jejich nahled na komunikaci v rdmci
videoklubt. Témata zahrnovala: zapojeni jednotlivych tcastnikiy; impuls, ktery
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vedl tcastniky k zapojeni se do diskuse; témata, o kterych se nemluvilo; piitom-
nost zpétné vazby a role kritiky; ndvrhy na zmény videoklubt. Rozhovory trvaly
mezi 10 a 40 minutami a byly zaznamenany na diktafon a nasledné piepséany.

Vyzkumny vzorek byl ziskdn dostupnym vybérem. Vsichni respondenti z prvni
faze byli osloveni s nabidkou ti¢asti na druhé fazi. V pfipadé zdjmu probéhla osobni
schtizka, na které byly videokluby podrobné piedstaveny spolu se vsemi pozadavky
na ucastniky. Vsichni ucitelé, ktefi po osloveni projevili zdjem, se nakonec video-
klubu zdc¢astnili. Podrobny popis vzorku je k dispozici v tabulce 4.1.3.

Zdroje dat byly kombinovény a zpracovany riznymi metodami analyzy. Konkrétni
postupy spojené s jednotlivymi vyzkumnymi cili popiseme v rdmci individudlnich
studii, které predstavuje ndsledujici kapitola.

Tabulka 4.1.3

Popis vzorku ve druhé fdzi vyzkumu

. Délka Zkusenosti
Ucitel Jméno® Skola Trida praxe Aprobace Videoklub svideem
DVPP?

U1 llona A 5 9 angli¢tina, vytvarna vychova fakultni b ne

U2 Iveta B 9 9 angli¢tina, chemie fakultni b ano
u3 Jolana C 3 4 ucitelstvi pro 1. stupen fakultni a ano
U4 Libor D 7 11 anglictina, ¢estina fakultni b ne

us Lada E 5 2 ucitelstvi pro 1. stupen skolni ne

ueé Linda E 2 2 ucitelstvi pro 1. stupen skolni ano
u7 Milan F 7 2 anglictina, cestina fakultni a ne

us Marek G 9 13 anglictina, ¢estina fakultni b ne

U9 Oldfriska H 5 17  angli¢tina fakultni a ne
u1o Petra E 3 17  anglictina, specidlni pedagogika skolni ano
U1 Vanda E 7 1 anglictina skolni ano

20 Jména tcastnikd byla z dlvodu zachovani anonymity nahrazena pseudonymy.
21 Dal3ivzdélavani pedagogickych pracovnika.



5 VYZKUMNE STUDIE ZAMERENE NA...

V této kapitole predstavime jednotlivé studie, které si kladly za cil prozkoumat pro-
fesni vidéni ucitelt anglického jazyka a moznosti jeho rozvijeni prostfednictvim
videoklubu. Studie budou organizovény v podobném duchu. Nejprve budou kon-
kretizovany cile kazdé studie, poté bude podrobné popsina metoda analyzy dat.
Po predstaveni vysledka budou zjisténi shrnuta a interpretovana v rdmci kapitoly
Diskuse. Tematicky se nejprve zaméfime na obsahovou (kap. 5.1) a poté na pro-
cesudlni stranku profesniho védéni (kap. 5.2) a na to, jaké zmény v dané oblasti
probéhly u ucastnikin po absolvovéni videoklubti. Dalsi kapitola se bude vénovat
vztahu mezi profesnim vidénim, védénim a jedndnim (kap. 5.3). Posledni ¢4st je
zaméfena na zkusenost jednotlivych ucastniki s videokluby (kap. 5.4). Celkovy
pohled na profesni vidéni a moznosti jeho rozvoje poté poskytne kapitola 6, ve kte-

ré budou shrnuta a diskutovana viechna vyzkumna zjisténi.

5.1 Obsahova stranka profesniho vidéni

Vétsina konceptualizaci profesniho vidéni rozlisuje dvé jeho dimenze — obsaho-
vou (¢eho si ucitelé ve vyuce viimaji) a procesudlni (jak o tom piemysli). Tyto dvé
dimenze jsou neodlucitelné spjaty, ale pro potieby vyzkumu jsou ¢asto studovany
zvlast (kap. 1.3). Tento pfistup jsme zvolili i my. V této kapitole se proto zaméfime
na obsahovou stranku profesniho vidéni, nékdy také nazyvanou vybérové zaméfeni
pozornosti (selective attention; kap. 1.2 a 1.3.1).

5.1.1 Cile analyzy

Ve zde prezentované vyzkumné studii jsme se zaméfovali na obsahovou stranku
profesniho vidéni u uéitelt angli¢tiny jako ciziho jazyka a na moznosti jejiho roz-
voje prostiednictvim videoklubti. Konkrétné §lo o zjistovéni toho, jak se vybérové
zaméteni pozornosti (tedy ,,obsah” profesniho vidéni) méni vlivem tcasti ve video-
klubech, jez byly zaméfeny na reflektované rozvijeni komunika¢ni kompetence
zakt ve vyuce anglictiny (kap. 3.1.1).

Vyzkumné otézky byly formulovany nésledovné: Vykazuje vybérové zaméteni po-
zornosti odlidné charakteristiky pred ucasti ve videoklubech a po ni? Konkrétné
feceno (tj. operacionalizovano):
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1. Existuji odli$nosti v absolutni ¢etnosti jednotlivych kategorii vybérového
zaméfeni pozornostir

2. Existuji odlisnosti v relativni ¢etnosti kategorii vybérového zaméteni po-

zornosti u jednotlivych ucitelir?

5.1.2 Analyza dat

Data byla analyzovéna pomoci kategoridlniho systému pro zachyceni vybérového
zaméfeni pozornosti. Ten byl vytvofen s vyuzitim zdkladnich didaktickych kate-
gorif — tedy: ucitel, zak/z4ci, cile, obsahy, procesy, kontexty (tabulka 5.1.1). Tyto
kategorie predstavuji zékladni obsahové oblasti profesnich znalosti a ve svém pro-
pojeni odkazuji k Shulmanové konceptu didaktickych znalosti obsahu — to je pod-
statné s ohledem na skutec¢nost, Ze profesni vidéni predstavuje znalostné zalozenou
slozku dispozi¢ni vybavy ucitele. Nami pouzity systém kategorii vykazuje podob-
nost s kategoridlnim systémem, ktery byl induktivné vytvoien ve vyzkumech van
Esové a Sherinové (2008) a rozliSoval dvé obsahové dimenze profesniho vidéni:
aktéry (zak, ucitel, jiné) a témata (matematické mysleni, didaktika, klima, fizeni,
jiné). Kromé toho zde existuje podobnost s kategoridlnimi systémy vytvorenymi

Seidelovou et al. (2007).

Pfi analyze byly v komentatich nejprve identifikovany myslenkové jednotky, tj. ta-
kové ¢4sti komentain, které vyjadiovaly jednu konzistentni a jasné vy¢lenitelnou
myslenku (srov. van Es & Sherin, 2006, s. 127; Jacobs & Morita, 2002, s. 159). Tyto
¢asti v dal$im textu nazyvame segmenty. Kazdy segment byl zatazen do jedné ¢i
vice kategorii. Rozhodli jsme se nepojimat kategorie jako disjunktni, nebot jak uka-
zuji vyzkumy profesnich znalosti uciteld, ucitelé vnimaji vyukové jevy a uvazuji
o nich v integrovanych vzorcich, pficemz se opiraji o uspotddanou znalosti bézi
(Glaser & Chi, 1988; Fenstermacher, 1994; Bransford et al., 2000). S ohledem na to
jsme ocekavali, Ze nasi respondenti budou pfi pozorovani videosekvenci schopni
aktivovat tyto kontextualizované integrované vzorce (srov. Putnam & Borko, 2000;
Seidel et al., 2011; PiSovd & Janik, 201 1). Dile, jeden vyskyt jedné kategorie nazy-
véame kddem. Kazda ¢ast interview proto muze byt popsana prostfednictvim dvou
¢iselnych udaji — po¢tu segmenti (myslenek) a poc¢tu kédu (vyskyta / cetnosti ka-
tegorii) — viz tabulka 5.1.2.



Tabulka 5.1.1

Kategoridlini systém pro popis vybérového zaméreni pozornosti

Obsahové vymezeni

Priklad

Ucitel

Zak/zaci

Cil

Obsah

Proces

Kontext

Vyrok se vztahuje k uciteli (zachycenému

na videu nebo obecné k uciteltm ¢i k sobé
samému jako uciteli), k jeho jednani, znalostem,
mysleni apod.

Vyrok se vztahuje k zakovi ¢i k zakim
(zachycenym na videu nebo obecné k zakim ¢i
k vlastnim zakdm), k jejich jednani, znalostem,
mysleni apod.

Vyrok se vztahuje k cilové dimenzi vzdélavani -
k obecnym ciliim (jazykového) vzdélavani nebo
k (pfedpokladanym) cildm jednotlivych aktivit
¢i k cilm zamyslenym ucitelem (zachycenym
na videu).

Vyrok se vztahuje k obsahové dimenzi
vzdélavani — tyka se také anglictiny ¢i cestiny
jako prostiedku vyuky, protoZe ve vyuce jazykd
jazyk pouzity jako prostfedek vyuky poskytuje
(nebo naopak neposkytuje) input pro zaky.
Vyrok se vztahuje k metodické (procesualni)
dimenzi vzdélavani - tyka se jednani (v piimé ¢i
volnéjsi vazbé k aktérlim).

Vyrok odkazuje ke kontextu ¢i k podminkam
vyukové situace - tyka se SirSich souvislosti
vzdélavani (napf. spolecenskych) nebo
kontextu tfidy (napf. jeji vzhled ¢i vybaveni) ¢i
didaktickych médii (napt. u¢ebnic, tabule).

Libilo se mi, jak pani ucitelka
gestikulovala, libilo se mi, jak
vystupovala, jak pisobila prosté na mé,
strasné piijemnym dojmem. A to se mi
libilo. (Jolana_po_cizi)

Uz je vidét, Ze jsou na prdzdnindch
trosku, Ze jsou takovi jako nesoustredéni.
(Oldriska_po_vlastni)

No, aktivitka méla slouZit k tomu, Ze ty
décka néjakym zptsobem si jaksi upevni
ty predlozky, takové ty nejzdkladnéjsi.
(Marek_po_vlastni)

No, ta anglictina je tam dost jako nékdy
teda is misto are, ale tak. (Linda_pred_
vlastni)

A ted'délala opakovani, dost dulezité

a podle mne urcité taky pfinosné.
(Milan_po_cizi)

Tam na tabuli byla myslim mapa Anglie,
nebo té Velké Britdnie, to je urcité taky
dobrd pomdcka. (Milan_po_cizi)

Data byla kédovéna v programu MAXQDA. Dva vyzkumnici nejprve sladovali své
chapéni kategoridlniho systému tim, Ze spole¢né kédovali 11 ¢4sti rozhovor, které
se vztahovaly k cizi videosekvenci (pted_cizi). Poté byla u tfi ¢asti rozhovoru vy-
hodnocena shoda mezi kddovateli — shodli se v 8o % piipadu. Cilem navazujicich
diskusi mezi kédovateli bylo vyfesit neshody. Aby bylo dosazeno co mozno nejvyssi
objektivity, zbyvajici ¢4st dat byla kédovana spole¢né obéma kdédovateli. Ziskané

pocty kédu byly dale analyzovany s vyuzitim statistickych procedur (viz dale).
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Tabulka 5.1.2

Pocet segmentt a kéd( v jednotlivych Edstech interview

Ucitel Video Pied (segmenty) Pied (kody) Po (segmenty) Po (kody)
llona vlastni 8 21 11 30
cizi 7 19 5 12
Iveta vlastni 20 45 7 21
cizi 14 39 7 24
Jolana vlastni 9 23 8 23
cizi 12 26 8 22
Libor vlastni 1 32 26 87
cizi 16 47 13 44
Lada vlastni 14 41 1 32
cizi 9 24 4 10
Linda vlastni 1 22 1 28
cizi 12 37 8 20
Milan vlastni 7 16 17 43
cizi 7 20 15 28
Marek vlastni 27 79 18 50
cizi 11 34 5 1
Oldriska vlastni 10 33 13 29
cizi 21 51 10 30
Petra vlastni 6 18 12 31
cizi 10 28 8 20
Vanda vlastni 8 22 10 24
cizi 8 15 8 26
Celkem 258 692 235 645

5.1.3 Vysledky

Tato ¢ast bude strukturovéna podle vyzkumnych otézek, které byly v této studii
sledovany. V prvnim kroku nabidneme pohled na odlisnosti v ¢etnosti vyskytu ka-
tegorif (kédu) pred a po tcasti ve videoklubech. Nasledné predstavime odlisnosti
mezi rozhovory pfed a po ucasti ve videoklubech za jednotlivé ucitele. Za kazdou
ze sledovanych oblasti predstavime vysledky obecné a poté separdtné pro kazdou ze
dvou sledovanych podminek (cizi video vs. vlastni video). Cilem této studie nicméné
neni prozkoumat rozdil, ktery je zptisoben vyuzitim vlastniho nebo ciziho videa jako
podkladu pro rozhovor (srov. Sherin & van Es, 2009; Seidel et al., 2011). Divodem
pro pouziti obou typti videa bylo, Ze jsme chtéli prozkoumat potencidl pro zménu
ucitelova profesniho vidéni v jeho odlisnych manifestacich.>

22 Profesni vidéni se mize manifestovat v riiznych kontextech — kdyz ucitelé pozoruji vyuku jinych uditeld, kdyz pozoruji zaznam své vlastni vyuky.

etal., 2008; kap. 1.2).



Existuji odliSnosti v absolutni ¢etnosti jednotlivych kategorii
vybérového zaméreni pozornosti?

S cilem odpovédét na prvni vyzkumnou otdzku byla provedena kvantitativni
analyza dat. V prvnim kroku byla provedena jednoduché deskriptivni statistickd
analyza zaloZend na absolutnich ¢etnostech kategorii identifikovanych v interview
pred ucasti ve videoklubech a po ni. Cetnosti v Sesti sledovanych oblastech jsou

uvedeny v tabulce 5.1.3 — formou grafu totéz viz obrazek 5.1.1.

Analyzy ukazaly zmény v ¢etnostech vyskytu kategorii v ucitelskych komentatich

k pozorovanym videosekvencim pted videokluby a po nich: zatimco pocet kédu

spadajicich do kategorii cil a obsah vzrostl, byl zaznamendn pokles v pozornosti za-

méfend na ucitele a na procesy.

Tabulka 5.1.3

Celkové absolutni cetnosti kategorii (pfed a po)

Cil Kontext

Obsah

Zak/zaci Ucitel Proces

Celkem

Pred 13 51
Po 31 63

102 175 146 205
130 168 84 169

692
645

Proces

Ucitel

Zék

Obsah
Kontext/podminky

Cil

50 100 150 200 250

Pfed ®mPo

Obrdzek 5.1.1. Celkové absolutni ¢etnosti kategorii (pfed a po).
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Tabulka 5.1.4

Absolutni cetnosti kategorii v komentdfich cizi videosekvence (pred a po)

Cil Kontext Obsah Zak/zaci Uditel Proces Celkem
Pred 4 32 54 79 69 102 340
Po 14 24 49 57 26 77 247

Proces

Ucitel

74k

Obsah
Kontext/podminky

Cil

0 20 40 60 80 100 120

Pfed mPo

Obrdzek 5.1.2. Absolutni ¢etnosti kategorii v komentafich cizi videosekvence (pfed a po).

Z tabulky 5.1.4 a obrazku 5.1.2 je patrné, ze komentafe ciziho a vlastniho videa co
do ¢etnosti narostly pouze v kategorii cil. Kategorie obsah a kontext byly zminény
v 0 néco mensi mife. Nejvice patrny je pokles v kategoriich proces, Zik/Zdci a ze-

jména uditel.

Vysledky vztahujici se k odli$nostem v komentétich vlastni vyuky (tabulka 5.1.5,
obrézek 5.1.3) ukazuji ponékud jiny obraz. Doslo k poklesu v zastoupeni dvou ka-
tegorii (proces a ucitel) a k nartistu viech ostatnich kategorii.

Z tabulek 5.1.4 a 5.1.5 je patrné, ze celkovy pocet kodu po ticasti ve videoklubech
poklesl v komentéfich ciziho videa, ale narostl v komentifich vlasniho videa.
Musime byt tedy opatrni pii interpretaci vysledka vyjadienych v absolutnich
etnostech. V daldi ¢4sti budeme vysledky vyjadiovat v relativnich hodnotich
(procentech) — budeme uvadét, jakd proporce komentdit ucastnikin odkazuje
k jednotlivym kategoriim.



Tabulka 5.1.5

Absolutni éetnosti kategorii v komentdrich viastni videosekvence (pfed a po)

Cil Kontext Obsah Zak/zaci Uditel Proces Celkem
Pred 9 19 48 96 77 103 352
Po 17 39 81 1 58 92 398

Proces

Ucitel

Z4k

Obsah
Kontext/podminky

Cil

0 20 40 60 80 100 120

Pfed mPo

Obrdzek 5.1.3. Absolutni ¢etnosti kategorii v komentafich vlastni videosekvence (pfed a po).

Existuji odliSnosti v relativni ¢etnosti kategorii vybérové zamérené
pozornosti (za jednotlivé ucitele)?

K polozeni této (druhé) vyzkumné otézky vedlo vice divodu. Zaprvé, vyvojové tra-
jektorie jednotlivych ucitelt ndm pomohou urcit, zda méame co do ¢inéni s né¢jakym
extrémnim pfipadem, ktery by ovlivnil celkové vysledky; umoziiuje to validizovat
shora uvedené odpovédi na prvni vyzkumnou otazku. Zadruhé, chtéli jsme zjistit,
zda u nékteré skupiny ucitelt dojde vlivem tcasti ve videoklubu ke zméndm v pro-
fesnim vidéni, resp. ve vybérovém zaméfeni pozornosti. Z toho by se dalo usuzovat
na procedurélni validitu videoklubu; povazovali jsme to za mimorddné dulezité,
nebot uditelé byli v nasem ptipadé designéry videoklubu a jejich rozhodnuti a po-
tieby mohly silné ovlivnit obsah diskuse o videosekvenci v jejich skupiné (viz popis
videoklubt1 v kap. 3). Je dulezité zjistit, zda odlisnosti mohou byt zptisobeny ucasti
ve specifické skuping. Tyto poznatky budou vyuzity pii koncipovani riznych typt
videoklubti pro piipravné i dalsi vzdélavani ucitelu, a to také v souvislosti s aktivi-
tami dalsiho z nasich projektt — Didactica Viva*3.

| 23 Viz http://didacticaviva.ped.muni.cz/
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Kvantitativni analyzy se opét ukdzaly jako vhodné ve snaze o hledédni zmén v za-
stoupeni jednotlivych kategorii v komentafich. Protoze $lo o pohled na jednotlivé
ucitele, byla sledovana relativni ¢etnost kédu. Nize piedklddame procentudlni vy-
jadfeni proporci v pozornosti, kterou ucitelé vénovali jednotlivym kategoriim, kdyz
komentovali videosekvence. Jelikoz vyse uvedené vysledky analyzy absolutnich ¢et-
nosti naznacuji rozdil v komentatich k vlastnimu a cizimu videu, analyza byla pro-
vedena pro tyto dvé podminky zvlast. Tabulka 5.1.6 prezentuje vysledky analyzy,

v grafické podobé jsou k dispozici v obrazcich 5.1.4, 5.1.5,5.1.6 a 5.1.7.

Proces

Obsah

Z3k/zaci Zak/zaci

Obrdzek 5.1.4. Relativni ¢etnost kategorii
v jednotlivych ucitelskych komentafrich
cizich videosekvenci - pred videokluby.

Obsah

Zak/zaci

Obrdzek 5.1.6. Relativni Cetnost kategorii
v jednotlivych ucitelskych komentéfich
vlastnich videosekvenci - pred videokluby.

Obrdzek 5.1.5. Relativni ¢etnost kategorii
v jednotlivych ucitelskych komentéftich
cizich videosekvenci - po videoklubech.

Proces

Zak/z4ci

Obrdzek 5.1.7. Relativni cetnost kategorii
v jednotlivych ucitelskych komentafich
vlastnich videosekvenci — po videoklubech.



Pii svislém ¢teni tabulky 5.1.6, celkovy pohled na sloupce s $ipkami indikujicimi
nartst/pokles v jednotlivych kategoriich stejné jako pohled na tvar zobrazeni v ob-
razcich 5.1.4, 5.1.5, 5.1.6 a 5.1.7 zjevné koresponduji s vysledky prvni analyzy.
Vysledky dokladaji posun v ucitelové vybérové zaméfené pozornosti — konkrétné
vyssi zastoupeni kategorii cil, kontext a obsah, které je vyvazeno niz$im zastoupe-
nim kategorii ucitel a proces. Pokud jde o kategorii Zdk/Zdci, je v ni jasné patrny
rozdil mezi komentéfi k vlastnimu a k cizimu videu.

Pokud jde o statistickou vyznamnost zmén, pro komparaci vysledkii v jednotlivych
kategoriich pted a po (viz tabulka 5.1.7) jsme pouzili data z tabulky 5.1.6. Vzhle-
dem k povaze dat byl pouzit neparamatricky Wilcoxontv znaménkovy poiadovy
test. Pro cizi video byl zaznamenan statisticky signifikantni narast v kategorii cile
(Z=-2,366, p < 0.05) a statisticky signifikantni pokles v kategorii ucitel (Z =-2,934,
p < 0.05). Ve zbyvajicich kategoriich lze sledovat malé zmény, vyraznéjsi nérast byl
zaznamendn v kategorii obsahy.

Test ukazuje, ze zmény v ucitelové vybérové zaméiené pozornosti vztazené k vlast-
ni vyuce byly statisticky signifikantni ve tfech kategoriich: obsah (Z = -2,134,
p < 0.05), ucitel (Z = -2,402, p < 0.05) a procesy (Z = -2,223, p < 0.05). Zatimco
zastoupeni kategorie obsah statisticky signifikantné narostlo, v§imani si aspektt
jednani ucitele a procesu bylo po ticasti ve videoklubech statisticky signifikantné
méné zastoupeno. Slabsi tendence nértstu pozornosti byly shledény v kategoriich
cil a zdk/Zdci.

Tabulka 5.1.7

Porovndni relativni etnosti jednotlivych kategorii (pfed a po)

Vlastni Cizi

Pred Po . Asg'gp' Pred Po z Assigfp'

M(SD) M(SD) (2-tailedy  MOD) M(SD) (2-tailed)
cil 314(447) 359(344) -420a 674  084(1,64) 576(637) -2,366a 018
Kontext 593(534) 854(396) -1,784a 074  941(597) 1047(589) -866a 386
Obsah  12,23(7,94) 20,53(6,58) -2,134a  ,033*  1585(4,20) 21,26(644) -1,600a 110
Zak/zaci 27,60(4,64) 29,004,81) -445a 657  22,87(732) 2230(3,95 -445b 657
Ucitel  21,25(8,61) 14,45(491) -2402b  ,016*  20,69(8,25) 9,07(583) -2934b  ,003*
Proces  29,87(4,67) 23,90(4,01) -2,223b  ,026* 3033(4,24) 31,15(804) -089%a 929

Pozn. a - hodnoty odvozené od zdporného porfadi (negative ranks); b — hodnoty odvozené od kladného
poftadi (positive ranks). Statisticky vyznamné rozdily jsou oznaceny hvézdickou (p < 0,05).
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Uvedené vysledky obecné koresponduji se zjisténimi ze studie Seidelové et al.
(2011), kde se rovnéz ukazalo, ze pozorovani videa muze u ucitelt do jisté miry
aktivovat jejich dosavadni znalosti (prior knowledge) o vyu¢ovani a u¢eni. Na dru-
hou stranu, nase analyzy neodhalily v zadné z kategorii dramatické odli$nosti v ori-
entaci (ndrust—pokles) zmén ve vybérovém zaméteni pozornosti pied videokluby
a po nich pfi pozorovani ciziho ¢i vlastniho videa; komentate se lisily spise v roz-
sahu zmén (poklesu, ndrtstu) zastoupeni jednotlivych kategorii. Lze formulovat
zavér, ze obsah vybérového zaméfeni pozornosti u ucitell se vlivem ucasti ve vi-
deoklubech zménil — vyskyt vyroku vztahujicich se ke kategoriim cile a obsahy
se zvysil (méné vyrazné téz vzhledem ke kategorii kontext), na druhou stranu vy-
skyt vyroku vztahujicich se ke kategoriim ucitel a proces se snizil. Vétsi zmény
ve vyskytu vyroki vztahujicich se ke kategorii zik/zdci nebyly pozorovany, blizsi
pohled vsak ukazuje, zZe vnimani vztahujici se k této kategorii se lisi podle toho,
zda jde o cizi ¢i vlastni video.

Pii interpretaci vysledki se opirdame o informace, které jsou uvedeny v tabulce
5.1.6 (vertikdlng), popt. v souvisejicich obrazcich 5.1.4 a7 5.1.7. Provedend analyza
potvrzuje, Ze i kdyz se ucitelé ve svém vnimani posunuli riznymi sméry, nezazna-
menali jsme pfipad, ktery by rozkolisal vysledky tim ¢i onim smérem. Analyza také
neukézala vyznamné podobnosti v posunu vybérového zaméteni pozornosti, vy-
sledky nenaznacuji odlisnosti, které by mohly plynout ze specifi¢nosti jedné sku-
piny videoklubu. Toto zjisténi lze interpretovat jako indicii proceduralni validity
videoklubti. Ve vsech pievazoval tyz trend: konzistentnost posunu smérem k vé-
novani vice pozornosti kategoriim cil a obsah. Vyjadieno v terminech cilt nasich
videoklubi, doslo k podpore profesniho vidéni pro rozvijeni komunika¢ni kompe-
tence zaku, coz Ize vnimat jako pozitivni zjisténi.

Lze uzavtit, ze hledani odpovédi na druhou vyzkumnou otdzku (pii triangulaci
prvni analyzou) potvrzuje nékteré charakteristiky vybérového zaméfeni pozor-
nosti, jez vzesly z vyzkumu v oblasti uc¢iteld matematiky (napt. van Es & Sherin,

2008) — konkrétné, ze profesni vidéni je do zna¢né miry individualni.

5.1.4 Diskuse

V této kapitole jsme se soustfedili na ucitelovu vybérové zaméfenou pozornost pied
ucasti ve videoklubech a po nich. Cilem videoklubu bylo zaméfit se na rozvijeni
specifickych aspektii profesniho vidéni u ucitel angli¢tiny jako ciziho jazyka — kon-
krétné $lo o pozornost k védomému rozvoji komunika¢ni kompetence zakt. V ramci
intervence (reprezentované videokluby) jsme cilili na rozvijeni profesniho vidéni



jako takového; kromé toho jsme cilili na profesni znalosti ucitelt, které vyrazné
ovliviiuji, ¢eho si v§imaji a jak o tom uvazuji. Ucastnikiim videoklubt byl na tirovni
deklarativnich znalosti pfedstaven model komunikaéni kompetence van Eka, tucast-
nici méli také piilezitost vyuzit jej pii spole¢ném planovani hodiny, implementovat
jej pii vyuce ve své vlastni tfidé a reflektovat na jeho zakladé své zkusenosti.

Studie prezentovand v této kapitole ukazala, ze vybérové zaméieni pozornosti se
po ucasti ve videoklubech zménilo. Uéitelé méli tendenci vztahovat své komen-
tafe vice ke kategoriim cil, obsah a kontext a méné ke kategoriim proces a uditel.
Uvedené tendence byly evidentni v obou typech komentaiu, jakkoliv byly patrné
mensi rozdily v komentéfich k vlastnimu a cizimu videu (pfedevsim co se tyce
kategorie Zdci).

Pokud jde o cil nasi intervence, vysledky se jevi jako povzbuzujici. Ve videoklubech
§lo o to napomoci t¢astnikiim zamérovat vyuku na rozvoj komunika¢ni kompeten-
ce z&k, coz je obecnym cilem jazykového vzdélavani. Komunika¢ni kompetenci
je tieba chépat jako obecnou ideu — jako cil na horizontu. MuiZe byt sice vniména
jako vzdalena (z pohledu ¢asu), avsak presto je bezprostiedné relevantni pii pla-
novéni a realizaci vyucovacich hodin, nebot vede cile aktivit, jejich obsah i struk-
turaci vyukovych procesi (organiza¢ni formy, metody apod.). Na to, Ze intervence
byla ispésnd, usuzujeme ze skute¢nosti, ze icastnici vénovali vice pozornosti ciliim
a obsahtim, kdyz na zévér videoklubti komentovali videa.

Byl shleddn také pokles v ¢etnosti komentait vztahujicich se k ucitelia jeho jednani,
coz koresponduje se zjisténimi z diivéjsich studii (napt. Sherin & van Es, 2009).
Pokud bychom se soustiedili pouze na data ziskand z komentéiu k vlastnimu vi-
deu, mohli bychom tento rozdil interpretovat jako postupné zvykani si na to, ze
se ucitelé vidi na videozdznamu. Jelikoz je pokles konzistentni napii¢ pouzitim
ciziho i vlastniho videa, miizeme vyvozovat, Ze skute¢né doslo k signifikantnimu
posunu v pozornosti ticastnikin smérem od kategorie ucitel ke kategoriim obsah,
cil a kontext.

Predkléddana studie byla realizovana v kontextu podpory profesniho rozvoje ucitelu
angli¢tiny jako ciziho jazyka. Vysledky nicméné koresponduji se zjisténimi z dii-
vé&jsich vyzkumi zaméfenych na rozvijeni profesniho vidéni v jinych doménach
(zejména v matematice). Bylo dolozeno, ze programy profesniho rozvoje maji vliv
na ucitelovo profesni vidéni, a to jak v obecné roviné (napt. Star & Strickland, 2008),
tak pfi zacileni intervence na specifické aspekty profesniho védéni. Prikladem
pravé jmenovaného jsou videokluby Sherinové a van Esové (2009), jejichz cilem je
napomdhat u¢itelim zaméfovat se na zdkovy (matematické) predstavy a jeho mysleni.
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Kdyz autorky porovnaly obsah interview pted videokluby a po nich, nalezly signifi-
kantni odli$nosti v tom, do jaké miry ucitelé ve svych komentatich adresovali zaky
a matematické mysleni. Zastoupeni téchto dvou kategorii signifikantné narostlo,
zatimco méné pozornosti bylo vénovano uciteli a atmosféte.

Ukazalo se rovnéz, ze kurzy/programy zaméfené na rozvijeni profesnich znalosti
ucitelt maji pozitivni efekt na profesni vidéni ucastniki (Stiirmer et al., 2013a).
Nase videokluby kombinovaly oba piistupy — zaméfeni pro profesni vidéni se
zaméfenim na profesni védéni. Z vysledki nasi studie je znat, ze koncept komu-
nika¢ni kompetence se do ur¢ité miry zaclenil do znalostnich struktur uc¢astnika
videoklubti. Mohlo to byt podpofeno tim, Ze i¢astnikiim nebyly podany pouze
informace o konceptu komunika¢ni kompetence, nybrz do intervence byl zahr-
nut i prvek zité zkusenosti a jeji skupinové reflexe. Pro rigorézni provéteni tohoto
zavéru by nicméné bylo tfeba provést hlubsi analyzu komentéit vzhledem ke ka-
tegoriim obsah a cil.

Zkoumini profesniho vidéni se nevycerpiva otdzkou, na co ucitelé zaméiuji
pozornost, stejné podstatné je zkoumat, jak piemysleji o vyukovych jevech

a situacich. Posledné jmenovanému vénujeme pozornost v nasledujici kapitole.

5.2  Procesualni stranka profesniho vidéni

Druhé dimenze profesniho vidéni, kterd je obvykle spojovdna s kognitivnimi
procesy promysleni vyukovych situaci, je v mnoha konceptualizacich oznaco-
véna jako uvazovani zalozené na védéni (kap. 1.2). V této studii budeme o této
dimenzi hovofit jako o procesuélni strdnce profesniho vidéni tak, aby bylo zfej-
mé, Ze procesudlni a obsahovd strdnka jsou neoddélitelnymi aspekty jednoho
konstruktu — profesniho vidéni.

5.2.1 Cile studie

Cilem této studie bylo prozkoumat, jaké kognitivni procesy ukazujici na proce-
sudlni stranku profesniho vidéni jsou identifikovatelné v komentarich ucastnika
nasich videoklubu k videosekvencim z vyuky. Analyzy byly vedeny nésledujicimi
vyzkumnymi otdzkami:

¢ Které kognitivni procesy jakozto indikatory procesudlni stranky profes-
niho vidéni jsou identifikovatelné v komentatich ucitelt k videosekven-
cim z vyuky?



5.2.2

Jaky je rozdil v zastoupeni jednotlivych procesti pii komentovani video-
sekvence z vlastni a cizi vyuky?

Jak se méni zastoupeni jednotlivych procest v komentafich po ticasti uci-
telt ve videoklubech?

Analyza dat

Zdrojem dat pro tuto studii byly individuélni rozhovory s u¢iteli nad videosekven-

cemi z vlastni a z cizi vyuky pfed a po ucasti ve videoklubech. Casti rozhovort

reagujici na videosekvenci z vlastni a z cizi V}'luky byly analyzovany separatné.

Jako metoda analyzy dat byla zvolena kvalitativni obsahova analyza s deduktivné

vytvofenym kategoridlnim systémem. Ten byl piipraven na zakladé dvou katego-

ridlnich systémt. Prvni inspiraci pro nas byl kategoridlni systém pro zachyceni ko-

gnitivnich operaci identifikovatelnych ve studentskych analyzach videozdznamu
vlastni vyuky (PiSovd, 20054, s. 146). Obsahoval nasledujici kategorie:

Popis;

analyza;

hodnoceni;

ndvrh alternativnich postupu;
generalizace;

metakognice.

Druhym zdrojem byl kategoridlni systém vytvofeny pro zachyceni uvazovani za-
lozeného na védéni (jakozto komponenty profesniho vidéni; Minatikova, 2014,
s. 763) s nasledujicimi kategoriemi (uvedeny s piiklady vyroku):

Popis — Ucitel dal tymiim moznost vybéru.

Interpretace — Studenti se zdaji vic v pohodé.

Vysvétleni — Uspotddini lavic do podkovy je na vyuku jazyka mnohem lep-
$i nez klasické tady.

Predikce — Zdci si do budoucna budou pamatovat dilezitd slovicka.
Hodnoceni — Tento ndpad se mi velmi libi.

Navrhovéni alteraci — Moznd by mohla studenty vice chvalit.
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Finalni verze ndmi pouzitého kategoridlniho systému reflektovala jak oba systémy,
které byly jeho inspiraci, tak specificky charakter dat. Ten si vyzadal napiiklad za-
hrnuti kategorie sebereflexe, ktera byla patrné jak v komentatich k videosekvencim
z vlastni vyuky, tak k videosekvencim z cizi vyuky. Finalni verze kategoridlniho sys-
tému je zachycena v tabulce 5.2.1. Kategorie v tomto systému nejsou disjunktni,
a to zejména z diivodir prekryvéni se kategorii popis (piip. intepretace) a hodnoceni
v ramci jednoho useku. Tento postup byl zvolen, aby bylo ziejmé, kdy je naptiklad
hodnoceni propojeno s konkrétnim aspektem situace, a kdy jde pouze o povsechné

hodnoceni celé sekvence.

Tabulka 5.2.1

Kategoridlini systém pro zachyceni procesudini strdnky profesniho vidéni

Kategorie Vymezeni Priklad

Popis Deskriptivni vyjadfeni k situaci; Zéci sedéli v klidu, poslouchali, vénovali
tematizovany jsou pouze bezprostfedné se vsichni, nebo z té ¢asti co jsem vidéla,
pozorovatelné jevy. tomu, cemu se méli. (Lada_pred_cizi)

Interpretace Rozuméni situaci; tematizovany Mdm pocit, Ze moc nerozumi' ty déti,
jsou jevy, které nelze bezprostfedné nevim. (Jolana_pred_cizi)

pozorovat. Zahrnuty jsou i vyroky,
které relativizuji predchozi vyrok (napf.
hodnoceni) nebo vyroky naznacujici
nedostatek informaci.

Generalizace Vlyjadieni obecného principu, zobecnélé  Myslim si, Ze v sedmé tridé to slovicko
zkusenosti, pfipadné vyrok propojujici  jesté neznaji, Ze by jim to mohlo pomoct.
komentovanou situaci a budouci stav (Oldriska_pred_cizi)

(spInéni cile, rozvoj zakd apod.). Mze Moznd jakoby, ze zas by mluvily ty déti
mit formu zdGvodnéni alterace. vic, kdyz by prosté samy mély rikat i treba

vic k tém obrdzkdm - vidim déti, stromy,
kere, pohledy a tak. (llona_pied_cizi)

Hodnoceni Vyjadreni pozitivniho nebo negativniho  Pani ucitelka byla, hezky mluvila anglicky.
nazoru na situaci nebo aspekt situace. (Jolana_pred_cizi)
Jeho predmét je kddovan samostatné.

Alterace Navrh jiného feseni situace. Vyrazy TakZe kdyz jim ddvdm néjaky pokyn, tak

zahrnuiji,ucitel by mél, ,ja bych” nebo,ja radsibych tu knizku treba drZela v ruce.
obvykle” Pokud je ziejmé, Ze respondent (llona_pred_cizi)

povazuje postup ve videosekvenci

za lepsi nez svij, je kddovano jako

sebereflexe.
Sebereflexe Vztahovani pozorovaného k vlastni Jd tieba v tuhle chvili uz bych to
vyuce, zaklm, skole apod. Pokud se nevydrZela a rekla jim to tfeba Cesky.

jednad o navrh alterace, neni kédovano Nebo bych jim to jakoZe néjak naznacila.
jako sebereflexe. (Vanda_pied_cizi)




Rozhovory byly rozdéleny na jednotky analyzy, které vyjadtovaly pravé jeden ko-
gnitivni proces a odpovidaly jedné kategorii. Pokud nebylo mozné rozdélit vyrok
tak, aby spadal pravé do jedné kategorie a zaroven neztratil vyznam, byl zakédo-
vén do obou kategorii. Piikladem mtze byt vyrok ,Pani ucitelka hezky mluvila.”
(Jolana_pted_cizi). Jedn4 se o popis a zaroveri hodnocent, ale rozdéleni véty na dvé
jednotky analyzy neni mozné, aniz by se ztratil vyznam. Proto se jedné o jednu

jednotku analyzy, ke které byly pfitazeny dva kédy.

Data byla v zajmu dosazeni co nejvétsi presnosti kddovéna soucasné dvéma kédo-
vateli. Nejprve byly kddovany tii ¢4sti rozhovort (Ilona_pied_cizi, Iveta_pied_cizi,
Jolana_pied_cizi); na téchto datech byl zpiesnén kategorialni systém, doslo ke sla-
déni kédovateltl a vyjasnéni rozport v kédovani. Poté byla véechna data nakédo-
véna obéma kédovateli souc¢asné (véetné vyse zminénych ¢asti), takze bylo mozné
na misté fesit ptipadné neshody.

5.2.3 Vysledky

V této kapitole se nejprve podivaime na vysledky analyzy procesualni stranky pro-
fesniho vidéni ucitelt pred ucasti v ProfiVi videoklubech. Ta by méla naznacit
obecny charakter profesniho vidéni ucitelt anglického jazyka. Poté se zaméfime
na zmény, které se odehraly po tcasti ve videoklubech.

V tabulce 5.2.2 je uveden celkovy piehled identifikovanych jednotek analyzy
a jim pfifazenych kédu u jednotlivych ucastniku (absolutni ¢etnost). Z tabulky
je ziejmé, ze existoval velky rozptyl v poc¢tu identifikovanych jednotek analyzy.
Priimérny pocet jednotek analyzy se pro komentéie k cizimu videu po ucasti ve vi-
deoklubech snizil (pfed: M = 34, min. = 11, max. = 48; po: M = 25, min. = 8,
max. = 51). U komentéiu k vlastnimu videu ale ztstal pocet jednotek analyzy po-
dobny (pied: M = 29, min. = 10, max. = 66; po: M = 30, min. = 17, max. = 68). To
muze byt zptisobeno tim, Ze u ciziho videa se ucitelé vyjadiovali dvakrat ke stej-
né sekvenci a nechtéli se tudiz piili§ opakovat (na coz ukazovaly nékteré z jejich
poznamek pii sledovani videa). Zajimavé je, ze u rtiznych ucitela vyvolavalo vlast-
ni a cizi video riznou délku komentdia — néktefi vice analyzovali vlastni video
(napi. Marek, po ucasti i Ilona nebo Libor), jini video cizi.

Aby bylo mozné porovnat jednotlivé ucitele mezi sebou, byly absolutni ¢etnosti
pievedeny na relativni (pro kazdého ucitele predstavoval pocet identifikovanych
jednotek analyzy 100 %, z toho byly poté vypocitdny relativni ¢etnosti, tedy zastou-

peni jednotlivych kategorii v rdmci jejich komentai).
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Tabulka 5.2.2
Absolutni éetnost vyskytu jednotek analyzy

Rozhovor Ucitel Cizi video Vlastni video
llona 37 26
Iveta 47 50
Jolana 48 37
Libor 46 26
Lada 1 31
T Linda 40 18
a Milan 15 14
Marek 47 66
Oldfriska 37 19
Petra 22 10
Vanda 23 18
Celkem 372 315
llona 15 23
Iveta 28 17
Jolana 27 24
Libor 51 68
Lada 19 27
° Linda 23 18
& Milan 34 34
Marek 8 1
Oldfiska 28 26
Petra 19 23
Vanda 25 28
Celkem 277 329

Ztabulky 5.2.3 je ziejmé, Ze v komentatich uciteli k videosekvenci z vyuky jiného
ucitele prevladaly popisné vyroky. Cetné bylo i zastoupeni vyroka hodnoticich
a navrhujicich alterace. Vyroky popisujici respondentovo rozuméni situaci a ge-
neralizace vztahujici se k situaci byly zastoupeny v podobné mite (u obou kate-
gorii se medidn pohyboval okolo 1o %). Velmi malo byly zastoupeny kategorie
predikce a sebereflexe. U komentatt k vlastnimu videu bylo zastoupeni popisnych
vyrokt dokonce jesté vyssi. Mnohem niz$i naopak bylo zastoupeni hodnoceni
a interpretace (rozuméni situaci). To muaze b}'rt zpﬁsobeno vymezenim této kate-
gorie — jedn4 se o odhad toho, co se déje. Ve vztahu k vlastnimu videu vétsinou
ucitelé neodhadovali, ale spise popisovali situaci jako takovou i §irsi kontext (skolu,
zaky, tfidu). Pfekvapenim neni vy3$i zastoupeni kategorie sebereflexe u komen-
tara k vlastnimu videu.



Tabulka 5.2.3

Relativni zastoupeni jednotlivych kategorii v komentdfich ucitelti pred tcasti ve videoklubech

Video Popis Interpretace Generalizace Hodnoceni Alterace  Sebereflexe
Pramér g 42,5% 3,1% 16,1% 12,7% 13,5% 12,2%
Median = 41,9% 0,0% 16,1% 11,5% 10,5% 10,5%
Pramér ‘S 34,1% 12,4% 14,3% 19,7 % 15,1% 4,5%
Median O 32,6% 10,9% 14,9% 18,9% 14,9% 0,0%
Tabulka 5.2.4

Relativni zastoupeni jednotlivych kategorii v komentdrich ucitelt po ucasti ve videoklubech

Video Popis Interpretace Generalizace Hodnoceni  Alterace  Sebereflexe
Prdmér g 42,7% 6,0% 18,6 % 8,4% 11,3% 13,1%
Median = 43,5% 57% 16,0 % 11,1% 9,7% 13,6%
Pramér - 32,1% 17,6% 13,0% 10,7% 21,4% 3,9%
Median S 31,2% 18,8% 11,6% 13,3% 19,8% 54%

Zajimavé jsou zmény v zastoupeni jednotlivych kategorii, které se v komentatich
uciteltr odehraly po ucasti ve videoklubech (tabulka 5.2.4). Zastoupeni kategorie
popis, generalizace, predikce a sebereflexe se zménilo u komentaiu cizi videosek-
vence pouze minimdlné. Naproti tomu nérust je patrny v kategorii interpretace
a alterace. Z piehledu je také patrné, Ze v komentafich uéitelt k cizimu videu bylo
po tucasti ve videoklubech méné hodnoticich vyroki. U komentait vlastni video-
sekvence ale doslo pouze k malym zméndm v kategoriich popis, generalizace, hod-
noceni a alterace. Zastoupeni interpretace a sebereflexe se ale v praméru zvysilo.
Nejvétsi rozdily ve zméndch v komentatich k vlastnimu a cizimu videu jsou tedy
patrné v kategoriich hodnoceni (pokles u ciziho videa) a sebereflexe (narust u vlast-
niho videa). Podrobnéjsi srovnani procesuélni stranky profesniho vidéni ucitelt
pted a po ucasti ve videoklubech je k dispozici na obr. 5.2.1 a 5.2.2.
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Obrdzek 5.2.1. Srovnani procesudini stranky profesniho vidéni pfed a po Ucasti ve video-
klubech - relativni zastoupeni kategorii (vlastni video).
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Obrdzek 5.2.2. Srovnani procesudini stranky profesniho vidéni pfed a po Ucasti ve video-
klubech - relativni zastoupeni kategorii (cizi video).



5.2.4 Diskuse

Poznatky tykajici se procesudlni strianky profesniho vidéni ucitelt anglického
jazyka do jisté miry odpovidaji pfedchozim vyzkumiim zaméfenym na profes-
ni vidéni (resp. uvazovani zalozené na védéni) jak obecné (viz napf. Vondrova
& Zalska, 2012, s. 99; Stiirmer et al., 2013b, s. 346), tak specificky u ucitelu
(resp. studenti uéitelstvi) anglického jazyka (srov. Minaiikova, 2014). Nejvice za-
stoupenou kategorii je popis; ten je nasledovan hodnocenim, navrhovinim alteraci,
generalizacz’ a interpretaci.

Vysledky této studie naznacuji, ze po tcasti ve videoklubech se ucastnici pfi ko-
mentafich videosekvence z vyuky jiného ucitele odklonili od hodnocent jako tako-
vého ve prospéch interpretaci a snah o porozuméni situaci a navrhovéni alteraci.
Tyto vysledky do ur¢ité miry odpovidaji pfedchozimu vyzkumu u studentt uéitel-
stvi anglického jazyka, u kterych po icasti v kurzu piipravného vzdélavani, ktery se
specificky zamétoval na analyzu videosekvenci z vyuky (VideoWeb). U téch doslo
také ke zna¢nému ubytku hodnoticich vyroku (viz Minatikovd, 201 4). Zjiténi jsou
ale opa¢na u vsech zbylych kategorii — u studentt ucitelstvi doslo k dramatickému
ndruastu zastoupeni kategorie popis a k poklesu v témét vsech ostatnich sledova-
nych kategorii. Je otazkou dalsich interpretaci, co zptisobilo tento rozdil.

Pokles hodnoceni a vyssi zastoupeni alteraci muze souviset také s nastavenim
videoklubti a s povahou komunikace v nich. Jak naznacuje analyza v kap. 5.4, zpét-
na vazba ve formé kritiky nebyla na setkédnich obvykla. Velky dtiraz byl kladen také
na to, jak zpétnou vazbu poskytovat — ticastnici ¢asto zminovali pravé metodu nabi-
zeni alternativnich feSeni. Toto nastaveni se mohlo promitnout i do jejich komen-
tdit k cizimu videu v rozhovoru po ucasti ve videoklubu. Této interpretaci nahréva
i fakt, Ze u vlastniho videa se tento rozdil neprojevil.

Co se tyce analyzy vlastniho videa, pro organizitory videoklubt je potésujici fakt,
ze vzrostlo zastoupeni sebereflektivnich vyrokil. To naznacuje, Ze ucitelé se ne-
soustfedili pouze na video jako takové, nybrz na jeho zakladé reflektovali vlastni
praxi obecné.

Ackoliv zmény v profesnim vidéni, v jeho obsahové ¢i procesudlni strance, jsou du-
lezitou zpétnou vazbou pro organizatory videoklubii, profesni vidéni nestoji samo-
statng, ale je neodlucitelné spojeno s ucitelovymi znalostmi, védénim a jedndnim.

Jsou to pravé tyto vazby, na které se bude sousttedit nasledujici kapitola.
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5.3  Vztah mezi profesnim vidénim, védénim a jednanim

Cilem této studie bylo pokusit se na zdklad¢ analyzy dat ziskanych v rdmci video-
klubti postihnout vztah mezi profesnim vidénim, profesnim védénim a profesnim
jednanim. Z vymezeni téchto pojmt jako dimenzi ucitelské profesionality, které
se v kazdodenni realité¢ vidy prolinaji a pusobi ve vzdjemné synergii (kap. 1), je
ziejmé, Ze jejich operacionalizace pro potieby vyzkumu je vidy ur¢itym zptsobem
zaméfend, a tudiz i limitujici.

V této studii ztistdvaji samoziejmé zachovény vymezeni i operacionalizace poj-
mu profesni vidéni, které byly uplatnény v pfedchozich analyzach. Pozornost je
pfitom vénovana piedevsim obsahové strance profesniho vidéni, tj. vybérovému
zaméreni pozornosti.

Pojem profesni védéni, jak bylo uvedeno v kap. 1, chdpeme jako soubor kognitiv-
nich struktur, kterymi disponuje ucitelskd profese. U jejich jednotlivych piislus-
nika do tvaru a do procest vytvareni profesniho védéni vstupuji konkrétni pro-
fesni zkusenosti a, jak upozornily jiz Grossmanova (1987) ¢i Gudmundsdottirova
(1991), rovnéz ucitelovo piesvédceni (beliefs) a hodnotovy systém (value system).
Siroké4 oblast vyzkumi ucitelova mysleni (teacher thinking) rovnéz ukazuje, ze
profesni védéni je doménové specifické, jeho jadrovou slozku ptedstavuji znalosti
(a pfesvédceni o) oboru vzdélavani. Podrobnéjsi pohled na vyzkum profesniho vé-
déni ucitelu angli¢tiny jako ciziho jazyka, ktefi jsou v ohnisku naseho zdjmu, na-
bizi napt. Woodsova (1996) teoretizujici studie ¢i prehledova studie Borga (2003).
Vzhledem k tomu, Ze videokluby stavi na principu ucicich se komunit, které jsou
v fadé ohledu heterogenni, se — ve svétle konceptualizace profesniho védéni jako
individudlné specifického konstruktu — jevilo jako nezbytné zacilit na vybrané as-
pekty profesniho védéni, u kterych existoval ptedpoklad sdileného porozuméni.
Vychodiskem zde byla intervence, kterd probéhla v rémci videoklubu. Jak jiz bylo
uvedeno v kap. 3.1.2, tato intervence cilila na komunikaéni ptistup k vyuce ang-
lického jazyka, na podpoteni ucitelti v nazirdni cilt1, obsahii a procest cizojazy¢éné
vyuky touto (,novou”) perspektivou, a to prostfednictvim tematizace klicovych
pojmu a postuptt komunika¢né orientované vyuky. Na tyto aspekty profesniho
védéni se tedy studie zaméfila.

rofesni vidéni i profesni védéni jsou demonstrovany v profesnim jedndni ucitele.
Profesni vid prof déni jsou d t yvp jed tel

Pojem profesni jednéani ucitele byl v obecné roviné vymezen jako soubor praktik
provaddénych v ramci ucitelské profese, praktik zpravidla v profesi akceptovanych
(lege artis). V této vyzkumné studii bylo profesni jednani sledovino jak ve fazi
preaktivni, tj. pii planovani vyuky, tak ve fazi interaktivni, v piimé interakci se
zdky (srov. Clark & Peterson, 1986, s. 269—273). Tteti fazi profesniho jednéni,



kterou muzeme s Jacksonem (1968) oznadit za postaktivni, pak predstavovalo
nasledné setkani videoklubu a spole¢né ohlédnuti za touto zkusenosti. V centru
vyzkumného zdjmu ptitom bylo to profesni jednani zi¢astnénych uciteld, které
se vztahovalo k realizaci kolaborativné projektované komunikaéni u¢ebni ulohy
(kap. 3.1.2) a bylo tudiz predpokladem projevi profesniho vidéni i védéni.

5.3.1 Cile studie

Cilem studie bylo pokusit se ziskat hlubsi vhled do vzdjemnych vztaht mezi
profesnim vidénim (konkrétné vybérovym zaméfenim pozornosti), profesnim
védénim a profesnim jednénim. Studie byla realizovéna ve tfech fézich, které kon-
cep¢né navazovaly na nase piedchozi studie profesniho vidéni, zejména na ana-
lyzy jeho obsahu, tj. na vybérové zaméfeni pozornosti. Zjistovali jsme nejprve,
obdobné jako v prvni studii prezentované v této knize (kap. 5.1), na jaké oblasti se
profesni vidéni ucitelt ve spole¢nych aktivitdch zaméfovalo a v jaké mife, jakou
vahu jim ptiklddali. Dile nds zajimalo, zda a jak se v tomto vybérovém zaméfeni
pozornosti promitalo profesni védéni, konkrétné ty jeho aspekty, které souvisely
s poskytnutou intervenci. Cilem zde tedy bylo zjistit, které z nich a jak silné se
projevovaly v jednotlivych oblastech vybérového zaméieni pozornosti sledova-
nych uditelu. Treti otédzka, kterou jsme si kladli, souvisela s profesnim jedndnim
ucitela pfimo ve vyuce. Zajimalo nds, jak se projevuje profesni vidéni a védéni
v této jadrové ¢innosti ucitele, v interakei se zéky ve tiidé, jakd je kvalita jeho jed-
nani v téch ¢innostech, které jsou pro jejich pritomnost reprezentativni.

Tyto cile byly pro potieby vyzkumu zformulovény do konkrétnich vyzkumnych

otdzek pro jednotlivé faze studie:
1. faze

* Jaka byla cetnost zastoupeni kategorii vybérového zaméfeni pozornosti
a kategorii vybranych aspektt profesniho védéni v preaktivni fazi profes-
niho jednani?

* Jak byly v jednotlivych kategoriich vybérového zaméifeni pozornosti re-
prezentovany kategorie vybranych aspekti profesniho védéni v preaktiv-
ni fazi profesniho jednani?

2. faze
*  V jaké mife/kvalité byly kategorie vybérového zaméfeni pozornosti a ka-

tegorie vybranych aspekt profesniho védéni demonstrovany v profesnim
jedndni ucitelt ve vyuce, tj. v interaktivni fdzi profesniho jednani?
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3. faze

* Jaka byla cetnost zastoupeni kategorii vybérového zaméfeni pozornosti
a kategorii vybranych aspektti profesniho védéni v komentéiich k videoza-
znamum této vyuky pfi ndsledném setkdni ve videoklubu?

* Jak byly v jednotlivych kategoriich vybérového zaméifeni pozornosti re-
prezentovény kategorie vybranych aspektt profesniho védéni v koments-
fich k videozdznamtim této vyuky?

5.3.2 Analyza dat

Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek pro tuto studii predstavovala skupina ucitelr z fakultniho video-
klubu A. Tvorili ji tfi ucitelé — Jolana, Milan a Oldfiska. Pfi pohledu na data v ta-
bulce 4.1.3 (kap. 4.2.2) je zfejmé, Ze se jednalo o pomérné heterogenni skupinu:
zahrnovala 2 Zeny a 1 muze, délka praxe se pohybovala od 2 do 17 let, aprobace
jednotlivych uéitela se lisily (prvni stupen, angli¢tina v kombinaci s ¢estinou, angli-
¢tina samostatnd), zaznamendvand a analyzovand vyuka byla realizovéna ve 3., 5.
a 7. ro¢niku raznych typii skol (véetné Montessori skoly). Pouze jeden z participantt
mél pedchozi zkusenost s videem v rdmci DVPP.

Prévé tato rozriznénost zaklddala dobry predpoklad pro sledovéni vysledki pro-
fesniho u¢enti této komunity. Bylo mozné zaméfit se na to, co jim bylo na zékladé
intervence v ramci videoklubu spole¢né, na konkrétni nové vytvarené struktury
profesniho védéni, déle pak na jejich uplatnéni v profesnim jednani i profesnim
vidéni, resp. ve vybérovém zaméreni pozornosti. Vzhledem k tomu, Ze se jednalo
o komunitni profesni uceni a o kombinaci kolaborativnich a individudlnich ak-
tivit, které slouzily ke sbéru dat, byly analyzy provadény vidy pro celou tuto
profesni skupinu.

Sbér a analyza dat

Sbér a analyzy dat v této studii probihaly ve tfech fazich.

Prvni fize bezprostiedné souvisela s intervenci: v rdmci setkdni ve videoklubu pro-
fesni skupina projektovala komunika¢né orientovanou vyucovaci jednotku. Tato
kolaborativni aktivita v délce trvéni 16 min 1o s probihala bez ucasti facilitatora,
audionahrdvka byla transkribovéna a podrobena dvojimu tematickému kédovani.



Prvni kédovéni bylo zaméfeno na ,,obsah® profesniho vidéni, vyuzit byl stejny ka-

tegorialni systém jako ve studii prezentované v kap. 5.1, tj.:

uditel;

obsah;

proces;

kontexty.

Druhé kédovani (tabulka 5.3.1) bylo zacileno na identifikaci vyskytu klicovych

kategorii profesniho védéni zprostfedkovanych uéitelim pomoci intervence. In-

tervence akcentovala tii jddrové charakteristiky komunika¢niho piistupu k vyuce

ciziho jazyka (podrobnéji Pisovd & Kostkova, 2015), tj.

Tabulka 5

komunikaéni kompetence (KK);

ucebni tlohy v komunika¢nim kontinuu od zaméfeni na formu k zaméte-
ni na vyznam (ZnaV);

mira zapojeni zaki (MZZ).

3.1

Kategoridlni systém pro podchyceni vybranych aspekt( profesniho védéni uciteli

Obsahové vymezeni Priklad
Komunikaéni Vyrok se vztahuje k vymezeni komunikaéni  Napadd mé aktivita, Ze by mohli hledat
kompetence kompetence jako schopnosti vymény néjakého virtudiniho zlo¢ince... Ze
(KK) informaci, a to jazykové spravné, efektivné by ty décka interagovaly, ziskdvaly ty
a vhodné s ohledem na kontext. informace jeden od druhyho. Ze by cil té
aktivity byl najit zlo¢ince podle obrdzku
apopisu...

Zaméreni

Vyrok se vztahuje k typologii u¢ebnich tloh Oni by nejdriv vytvdreli ten obrdzek

na vyznam zaloZené na kontinuu zahrnujicim zaméreni a ty své véty... s témi by pak udélali tu

(ZnaV) se na formu sdéleni na jedné strané (tj. komunikaéni aktivitu. Jako Ze by chodili
akcent na jazykovou spravnost promluvy)  po tfidé a hledali toho svého zlocince...
az po zaméreni se na obsah sdéleni (tj.
akcent na schopnost sdilet informace,
plynulost projevu a vhodnost jazyka
s ohledem na kontext promluvy).

Mira zapojeni Vyrok se vztahuje k procesudlni dimenzi Tohle myslim v rdmci motivace... maji

zaku vyuky, k aktivnimu zapojeni zakd néjaky popisek a v rdmci motivace,

(MZ2) do procestl vyuky jako nezbytné podmince aby je to navedlo na nékoho — nékoho
dosazeni komunikacniho cile. konkrétniho, coz mi prijde jako legraéni,

Ze by se tfeba décka zasmdla.
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V ramci prvniho kédovéni se pracovalo s myslenkovymi jednotkami — segmenty,
které byly dale kédovany. Jak bylo zdivodnéno v kap. 5.1.2, kédy v kategorial-
nim systému pro podchyceni vybérového zaméieni pozornosti nebyly disjunktni
vzhledem k tomu, Ze reprezentovaly integrované kontextualizované vzorce, v nichz
ucitelé o planu komunikaéné orientované vyucovaci jednotky uvazovali. Naopak
kategoridlni systém vybranych aspektt profesniho védéni obsahoval kategorie jedi-
ne¢né a vzajemné ostie ohrani¢ené, proto byly pojaty jako disjunktni. S ohledem
na cil analyzy, tj. zachyceni vzdjemného vztahu profesniho vidéni a vybranych as-
pektir profesniho védéni v preaktivni fazi profesniho jednéni, byla v ptipadé pre-
kryvu integrovaného kédu profesniho vidéni a kédu profesniho védéni kategorie
profesniho védéni statisticky vyhodnocovéna ve vztahu ke kazdé z integrovanych
kategorii. Vysledky byly zpracovany s pouzitim jednoduchych statistickych pos-
tupt. Ve viech fazich vyzkumu byla reliabilita ovéfovdna pomoci opakovaného
»méfeni” jednim posuzovatelem, tj. intra-rater reliability.

Ve druhé fizi vyzkuwmu byla pozornost zamérena na demonstraci profesniho vide-
ni a profesniho védéni v interaktivni fazi profesniho jednéni ucitele. Vzhledem
k primarnim cilim videoklubti a na nich postavené koncepci byl sbér dat ome-
zen na nepiimé pozorovani vyuky na zékladé¢ videozdznaml, konkrétné na jednu
vyucovaci jednotku kazdého ze zticastnénych uciteld, v jejimz ramci byla realizo-
véna spole¢né vytvorena komunikaéni uc¢ebni tloha. K realizaci je tieba pozna-
menat, Ze ,kostra“ této spole¢né vytvorené aktivity zustala ve viech piipadech
zachovéna, tj. cil vyuky a zdkladni postupy se neménily, nicméné vsichni tfi uci-
telé plan mirné modifikovali s ohledem na své konkrétni ziky (zejména v oblasti
obsahu/tématu a kontextu).

Prvnim krokem bylo vytvofeni ¢asového snimku vyucovacich jednotek. Bylo ne-
zbytné ovéfit, zda pro pozorovani a sbér dat poskytuji zaznamenané vyucovaci
jednotky dostate¢ny prostor. Casov;’r snimek byl proveden (ru¢nim) méfenim
na zdkladé prvniho nepiimého pozorovani videozdznamu.

Za ti¢elem sbéru dat byl vytvoren observaé¢ni arch. Jako inspirace slouzily studie
vénované specifickym aspektim profesniho jednani ucitela cizich jazyka (napi.
Grossman & Shulman, 1994; viz PiSovd et al,, 2011, 5. 54—58), druhou konkrétni
inspiraci predstavovaly nastroje vyvinuté pro potieby hodnoceni kvality profes-
niho vykonu, pfedevsim standardy formulované pro uditele jinych svétovych ja-
zyki nez angli¢tina u adolescentt a dospélych v ramci studie National Board for
Professional Teaching Standards (NBPTS; Ingvarson & Hattie, 2008), observa¢ni
arch pouzity pro hodnoceni kvality profesniho vykonu u¢itela expert (Pisové et al.,
2013, s. 72—73, 103) a dalsi.



V nasi studii se oviem nepfimé pozorovani nezamérfovalo na hodnoceni (celkové)
kvality vykonu ucitele, ale na posouzeni projevii vybérového zaméteni pozornosti
a vybranych aspekti profesniho védéni v jednéni ucitele. Tomu odpovidala struk-
tura a obsah observa¢niho archu: byl strukturovén v souladu s ostatnimi analyzami
profesniho vidéni do Sesti oblasti (kategorii): cil, obsah, proces, kontext vyuky, zdk/
/Zdci a ucitel. V ramci kazdé oblasti byly stanoveny indikatory demonstraci téch
aspektti profesniho védéni, které byly v rdmci intervence pojednény, tj. komuni-
kacni kompetence, zaméieni na vyznam a miry zapojeni Zdiki. Observa¢ni arch je
pfedstaven v tabulce 5.3.2, tabulka 5.3.3 pak piehledné prezentuje pokryti jednot-
livych kategorii profesniho védéni témito indikdtory. Mira demonstrace kazdého
indikatoru u kazdého ucitele byla zachycena na Sestibodové likertovské skéle
(1 — vitbec se neprojevilo, 6 — projevilo se ve vyrazné mite). Vysledky celé skupiny
byly zpracovany pomoci jednoduchych deskriptivnich statistickych postupt.

Tabulka 5.3.2

Observacni arch

Oblast Indikator

1.Cil « rozvoj komunikacni kompetence jako cil u¢ebni Ulohy a soulad dil¢ich cil(
(fazi u¢ebni ulohy) s timto cilem

- jasna a motiva¢ni formulace cile
- pfiméfenost cile (narocny, ale dosazitelny cil)
2. Obsah « zaméfeni na vyznam (tj. situované uzivani fe¢ovych dovednosti)

« prace s jazykovymi prostiedky jako faze na kontinuu od zaméreni na formu
k zaméfeni na vyznam

- personalizace obsahu (napt. motivacni volba tématu, slovni zasoby)
3. Proces « volba aktivizujicich postup(, zvladani riznych organizacnich forem
« zpétnd vazba jako komunikacni (podporujici) intervence
- efektivni ¢asovy management
4. Kontext « vhodné materidIni didaktické prostredky
-, délnd" atmosféra ve tiidé
« udrzovani kézné (tj. dohodnutych pravidel chovani)
5.Zak/zaci - aktivni zapojeni viech zaka
- individualni pfistup
« svobodna volba komunika¢nich vzorct - autonomie zaka
6. Ucitel « poskytovani tzv.,,srozumitelného vstupu”
- modifikace postupu dle potieb zakd, improvizace
» pratelsky/respektujici vztah k zakdim, humor
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Tabulka 5.3.3

Pokryti kategorii profesniho védéni indikdtory v observacnim archu

KK (komunika¢ni kompetence)

« rozvoj komunikacni kompetence jako cil u¢ebni tlohy a soulad dil¢ich cild (fazi u¢ebni tlohy)
s timto cilem

- jasna a motivacni formulace cile
- pfiméfenost cile (ndrocny, ale dosazitelny cil)
« svobodna volba komunikac¢nich vzorcd - autonomie zaku

- poskytovéni tzv.,srozumitelného vstupu” (tj. cilovy/anglicky jazyk jako prostfedek komunikace pfi
fizeni a organizaci vyuky)

- zpétna vazba jako komunikacni (podporujici) intervence

ZnaV (zaméfeni na vyznam)

- zaméfeni na vyznam (tj. situované uzivani fe¢ovych dovednosti)

- prace s jazykovymi prostredky jako faze na kontinuu od zaméreni na formu k zaméfeni na vyznam
« modifikace postupu dle potieb zakd, improvizace

« vhodné materialni didaktické prostiedky

- personalizace obsahu (napt. motiva¢ni volba tématu, slovni zasoby)

« volba aktivizujicich postup, zvladani rGznych organizacnich forem

MZZ (mira zapojeni zaka)

., délnad"” atmosféra ve tfidé

« udrzovani kdzné (tj. dohodnutych pravidel chovani)
« efektivni casovy management

- aktivni zapojeni viech zaka

« individudlni pristup k zakdm

- pratelsky/respektujici vztah k zakdm, humor

Ve tieti fazi vyzkumu probéhl sbér dat béhem ¢tvrtého setkani videoklubu. Ugite-
1¢ pracovali s videosekvencemi, v nichz byla zachycena aktivita, kterou spole¢né
ucitelé planovali na pfedchozim setkdni. Sledovany a komentovény byly video-
sekvence viech uditelt, audiozdznam v délce trvani 9o minut 1o sekund byl n4-
sledné transkribovan a analyzovéan stejnym zpusobem jako v prvni fézi studie,
tj. prostiednictvim dvojiho kédovani na zékladé kategoridlnich systému pro pod-
chyceni vybérového zaméieni pozornosti a vybranych aspektt profesniho védéni.
Zachovany zustaly i statistické postupy zpracovani vysledku.



5.3.3 Vysledky

Prezentace vysledki analyz bude v dalim textu strukturovana podle vyzkumnych
otazek, které byly v této studii formulovany. Kazd4 z nich se tykd urcitého aspektu
komplexnich vztahti mezi profesnim vidénim, profesnim védénim a profesnim
jednanim uditelt, do nichz se snazime ziskat hlubsi vhled. Strukturujici hledisko
vychézi z chronologie ucitelova jednéni v této studii — od planovani pies realizaci
k reflexi (vlastni i cizi) vyuky. Horizontdlni a vertikalni osy vyzkumu jsou v tomto
ramci tvofeny dvéma kategoridlnimi systémy podchycujicimi vybrané aspekty pro-
fesniho védéni a vybérové zaméfeni pozornosti jako slozku profesniho vidéni.

Vysledky prvni faze vyzkumu

V prvni fazi vyzkumu jsme hledali odpovéd na dvé vyzkumné otazky:

* Jakd byla Cetnost zastoupeni kategorii vybérového zaméfeni pozornosti
a kategorii profesniho védéni v preaktivni f4zi profesniho jednéni?

* Jak byly v jednotlivych kategoriich vybérového zaméteni pozornosti re-
prezentovany kategorie vybranych aspektii profesniho védéni v preaktiv-
ni fazi profesniho jedndni?

Jednoducha kvantitativni analyza dat byla zalozena na absolutnich ¢etnostech vy-
skytu kategorii obou kategoridlnich systému identifikovanych v zaznamu kolabo-
rativniho planovani vyuky. Cetnosti vyskytu jsou uvedeny v tabulce 5.3.4, v niz
horizontélni osu tvoii kategoridlni systém vybranych aspektu profesniho védéni,
vertikdlni osu pak kategorie vybérového zaméteni pozornosti. Z tabulky je zfejmé,
ze ,obsah“ profesniho vidéni, tj. vybérové zaméteni pozornosti zahrnovalo vedle
nami sledovanych aspektt profesniho védéni i aspekty jiné, dalsi (v tabulce 5.3.4
je jejich ¢etnost uvedena v kolonce BEZ). Celkovy pocet vyskyta kategorii vybé-
rového zaméfeni pozornosti ¢inil 123, celkovy pocet vyskytin kategorii profesniho
védéni 93. Reprezentace nami sledovanych aspekti1 profesniho védéni v profesnim
vidéni byla pomérné vysoka, dosahuje 75,6 %.

Na zakladé této analyzy lze konstatovat, Ze ve vybérovém zaméfeni pozornosti vy-
kazuje vyrazné nejvyssi Cetnost kategorie procesy (36,6 %), zatimco zcela margi-
ndlné je zastoupena kategorie uditel (pouze 1 vyskyt, tj. 0,8 %). Cetnost vyskytu
ostatnich kategorii je relativné vyrovnana, pohybuje se vsak okolo poloviny cet-
nosti vyskytu kategorie proces. Co se tyka vybranych aspekti profesniho védéni,
nejmensi pozornost byla uciteli vénovana komunikacéni kompetenci (17,2 %), za-
timco kategorie zaméteni na vyznam (45,2 %) a mira zapojeni zakt (37,6 %) hraly
mnohem dtlezitéjsi roli.
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Tabulka 5.3.4

Celkové cetnosti vyskytu kategorii

BEZ KK ZnaV mzz celkem

Cil 2 6 10 2 20
Obsah 4 3 8 2 17
Proces 12 4 13 16 45
Kontext 4 1 6 6 17
Zéak/zaci 8 2 5 8 23
Ucitel 0 0 0 1 1
celkem 30 16 42 35 123

Pokud se podivdme na zastoupeni jednotlivych kategorii profesniho védéni v ka-

tegoriich vybérového zaméieni pozornosti (obr. 5.3.1, 5.3.2 a 5.3.3), vysledky na-

znacuji, ze jejich uplatnéni odpovidalo charakteristikim danych kategorii (viz ta-
bulka 5.3.3). Kategorie komunikac¢ni kompetence byla v rdmci planovéni vyuky

nejcastéji vztahovana k ciltim vyuky, zatimco vyskyt kategorii zaméreni na vyznam

a mira zapojeni Zikii byl spojen piedevsim s procesudlni slozkou planovani.

Cil
20
15
Ucitel 10 Obsah
5
Zak/7aci Proces
Kontext

Obrdzek 5.3.1. Reprezentace kategorie
komunika¢ni kompetence.

Cil
20
15
Ucitel 10 Obsah
5
Zak/zaci Proces
Kontext

Obrdzek 5.3.2. Reprezentace kategorie
zamérfeni na vyznam.



Cil
20
15
Ucitel 10 Obsah
5
Zak/zaci Proces
Kontext

Obrdzek 5.3.3. Reprezentace kategorie
mira zapojeni zaka.

Vysledky druhé faze vyzkumu

Druhé faze vyzkumu byla vénovana profesnimu jednéani ucitele ve vyuce, jejim
cilem bylo posoudit projevy vybérového zaméfeni pozornosti a vybranych aspektt
profesniho védéni v jedndni ucitele, tj. odpovédét na vyzkumnou otazku:

* V jaké mife/kvalité byly kategorie vybérového zaméieni pozornosti a ka-
tegorie vybranych aspektt profesniho védéni demonstrovény v profesnim
jedndni ucitelt ve vyuce, tj. v interaktivni fdzi profesniho jednani?

Nezbytnym prvnim krokem bylo provedeni ¢asového snimku vyucovacich jed-
notek: bylo tieba zjistit, jaky byl redlny ¢as komunika¢né orientované vyuky
ve sledovanych vyucovacich hodinach (Slavin et al., 2003), na niz stavél sbér dat.
Do tzv. ¢asu aktivniho uceni (time-on task, engaged time, active learning time)
byly zapocitany jak samotné ucebni tlohy, které spliiovaly pozadavky na komu-
nika¢né orientované kontinuum od zaméfeni na formu k zaméfeni na vyznam,
tak dalsi prilezitosti k rozvijeni slozek komunika¢ni kompetence zaku. K tém pa-
tfil zejména tzv. srozumitelny jazykovy vstup (comprehensible input, Krashen,
1988), ktery ptedstavovaly zejména ucitelovy instrukce a dalsi komunikace smé-
fujici k fizeni tfidy a vedend v cilovém jazyce, vedle toho se ve vyuce rovnéz ob-
jevily také kratké zahtivaci aktivity (warm-up) v podobé rychlych otazek a odpo-
védi (tzv. ,jazykovd sprcha“ — language shower). Identifikovédna byla pomérni sife
interakénich vzorcu: uditel — z4k, ucitel — skupina zaku, ucitel — tfida, zk — z4k,
zak — skupina zaku.
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Vysledky analyzy ¢asové dimenze komunika¢né orientované vyuky v zaznamenanych
vyucovacich jednotkéch u jednotlivych ucitela prehledné prezentuje tabulka 5.3.5,
kterd udéva jak absolutni ¢as (v sekunddch) vénovany aktivitim smétujicim k roz-
voji komunika¢ni kompetence z4k, tak jeho relativni hodnotu méfenou ve vztahu
k celkovému hrubému ¢asu vyuky (vyucovaci jednotka v délce 45 min / 2700's). Cel-
kové bylo aktivnimu ¢asu uéeni zaku, tj. jejich komunika¢nim ¢innostem ve vyuce
vénovano 62 % hrubého ¢asu vyuky (tj. 5019 s v relaci ke tfem vyucovacim hodi-
nadm / 8100 s).

Casovy snimek tedy ukézal, ze zaznamenané vyucovaci jednotky poskytuji dosta-
tecny Casovy prostor pro nepifmé pozorovani cilené na demonstraci profesm’ho
védéni a vybérového zaméteni pozornosti v profesni jednani ucitele v interaktivni

fazi vyuky.

Tabulka 5.3.5

Absolutni a relativni hodnoty casu aktivniho uceni Zdkd

Jolana Milan OldFriska
Kom. orientované ucebni uloh 8875/ 14205/ 14005/
: Y 32,6% 52,6% 51,9%
Srozumitelny vstup / jazykova sprcha 5495/ 2165/ 5475/
yvstup /jazy P 203% 8% 20%
1436/ 1636/ 1047 s/
Celkem 52,9% 60,6% 71,9%

Analyza dat sméfujici k odpovédi na nasi vyzkumnou otazku pracovala s vystupy
strukturovaného nepiimého pozorovani pomoci observa¢niho archu, ktery pro pro-
jevy profesniho védéni v jednotlivych kategoriich vybérového zaméteni pozornosti
pii profesnim jednani ucitele v interaktivni fazi vyuky pouzil sadu indikatoru. Jak
bylo uvedeno, mira demonstrace kazdého indikatoru u kazdého ucitele byla zachy-
cena na 6bodové likertovské skéle (1 — viibec se neprojevilo, 6 — projevilo se ve vy-
razné mife). Vysledky byly sumarizovany pro celou skupinu zii¢astnénych ucitelt
a dale pro jednotlivé kategorie obou kategoridlnich systémi. Dosazené primérné
hodnoty jsou uvedeny v nasledujicich tabulkach 5.3.6 a 5.3.7.

Co se tyka kategorii vybérového zaméfeni pozornosti, tabulka 5.3.6 ukazuje, Ze v jed-
nani ucitele se projevily vechny kategorie vybérového zaméfeni pozornosti na nad-
pramérné drovni. Nejvyssich hodnot dosdhlo méteni v kategoriich cili1 (5,22) a obsa-
hi (5,33), naopak v oblasti procesi1 byla mira ¢i kvalita projevii nejnizsi (4,55).



Tabulka 5.3.6

Mira demonstrace vybérového zaméreni pozornostiv jedndni ucitele ve vyuce

Kategorie Pramér
Cile 5,22
Obsahy 533
Procesy 4,55
Kontexty 511
Zéak/zaci 4,66
Ucitel 4,66

Pokud prezentaci vysledkil strukturujeme s cilem postizeni projevir vybranych
aspekti profesniho védéni (tabulka 5.3.7), ukazuje se, ze byly demonstrovany vel-
mi rovnovézné — viechny tfi kategorie doséhly stejné pramérné hodnoty (4,83).
Tato vyvézenost spolu s relativné vysokou mirou projevir téchto kategorii je

pomérné piekvapiva.

Tabulka 5.3.7

Mira demonstrace profesniho védéni'v jedndni ucitele ve vyuce

Kategorie Pramér
Komunika¢ni kompetence 4,83
Zamérfeni na vyznam 4,83
Mira zapojeni zakd 4,83

Pro formulaci zavéra je nutné vzit v ivahu, ze se v této fazi vyzkumu jedna o maly
rozsah sledovanych vyucovacich jednotek a maly vyzkumny vzorek, v némz rozdil-
na uroven vykonu jednoho ucitele vidy vyznamné ovlivni vysledek. Z koncepce
a programu videoklubt nicméné nevyplynula moznost sledovat a analyzovat vétsi
pocet vyucovacich hodin. Vysledky analyzy projevii profesniho vidéni a profesni-
ho jednani v jednani ucitele ve vyuce tak nelze v zadném piipadé nijak zobecriovat,
jejich vyznam muze spocivat pfedev$im v prohloubeni vhledu do vztaht profesni-
ho vidéni, védéni a jedndni u téchto konkrétnich ucitelt v rdmci jejich spoluprice

ve videoklubech.

Vysledky tieti faze vyzkumu

Analyzy ve tfeti fizi vyzkumu sméfovaly k vysledktim obdobného typu jako ve fézi
jedna, zdsadni rozdil viak tvoii kontext sbéru dat. Jak bylo uvedeno, jedna se o fazi
z hlediska profesniho jedndni post(aktivni), kategorie vybérového zaméfeni po-
zornosti a profesniho védéni zde jiz nejsou ukotveny v profesnim jednéni ucitelu,
ale v pro videokluby standardnim sledovani a komentovani videosekvenci vlastni
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vyuky i vyuky kolegti. Oproti ostatnim studiim prezentovanym v této knize viak
videosekvence zachycovaly realizaci spolecné vytvofeného planu komunikaéné
orientované vyuky, analyza dat proto zaklddala piedpoklad pro zodpovézeni vy-
zkumnych otézek:

* Jakd byla Cetnost zastoupeni kategorii vybérového zaméfeni pozornosti
a kategorii vybranych aspektu profesniho védéni v komentéfich k videoz4-
znamum realizované vyuky pii nasledném setkdni ve videoklubu?

* Jak byly v jednotlivych kategoriich vybérového zaméfeni pozornosti re-
prezentovany kategorie vybranych aspektt profesniho védéni v koments-
fich k videozaznamtim této vyuky?

Data byla opét podrobena jednoduché kvantitativni analyze, kterd zohlednila
absolutni ¢etnosti vyskytu obou kategoridlnich systému. Cetnosti vyskytu jsou
prezentovény v tabulce 5.3.8. Stejné jako v prvni fazi vyzkumu, i zde se objevila
fada vyskytt kategorii vybérového zaméteni pozornosti, které nebyly spojeny s vy-
branymi aspekty profesniho védéni, ale zaméfovaly se na jiné jevy ¢i koncepty
(v tabulce 5.3.8 je jejich ¢etnost uvedena v kolonce BEZ). Celkovy pocet vyskyta
kategorii vybérového zaméifeni pozornosti v této fazi vyzkumu ¢inil 347, celkovy
pocet vyskyta kategorii profesniho védéni 123. Reprezentace vybranych aspekta
profesniho védéni v profesnim vidéni tedy dosahla pouze 35,5 %.

Tabulka 5.3.8

Celkové Cetnosti vyskytu kategorii

BEZ KK ZnaV mzz celkem
Cil 14 14 6 11 45
Obsah 32 4 4 2 42
Proces 63 8 10 14 95
Kontext 32 1 0 4 37
Zak/zaci 46 5 8 25 84
Ucitel 37 0 2 5 44
Celkem 224 32 30 61 347

Z hlediska vybérového zaméteni pozornosti z analyzy jako jednozna¢né dominant-
ni vystoupily kategorie procesy (27,4 %) a kategorie Zdk/Zdci (24,2 %), jejichz Cet-
nost vyskytu pfiblizné o polovinu piekracovala ¢etnost vyskytu ostatnich kategorii.
Ta je celkem vyrovnang, zadna z kategorii nebyla oproti ostatnim opominuta. V ka-
tegoriich vybranych aspektt profesniho védéni tvofila takika polovinu ¢etnosti
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jejich vyskytu kategorie mira zapojeni Zdkii (49,6 %), obé ostatni kategorie tvofily
rovnovazny podil zbytku.

Pokud se podivame na reprezentace jednotlivych kategorii profesniho védéni v ka-
tegoriich vybérového zaméieni pozornosti (obr. 5.3.4, 5.3.5 a 5.3.6), vysledky nazna-
¢uji, ze zatimco kategorie komunikacni kompetence byla nejcastéji reprezentovana
ve vztahu k cilim vyuky, vyskyt kategorii zaméreni na vyznam je orientovan k pro-
cestim vyuky a k zaktim jako jejim aktértim. Kategorie mira zapojeni Zdkii je logicky
wvychylena® pravé ke kategorii vybérového zaméteni pozornosti Zdk/Zdici.

-
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5.3.4 Diskuse

V této studii jsme si kladli za cil pokusit se ziskat hlubsi vhled do vzdjemnych vztaht
profesniho vidéni, zejména vybérového zaméfeni pozornosti, profesniho védéni
a profesniho jednani u¢itela. Tyto pojmy vnimdme jako dimenze profesionality
ucitele, je tudiz z mnoha dobrych divodii zZddouci jejich vzajemné vztahy a jejich
ptedpokladané synergické ptisobeni rozkryvat. Jednd se o problematiku, ktera je
sice teoreticky uchopovana a modelovéana (napt. Sternberg & Horvath, 1995; Kelly,
1995, podrobnéji kap. 1.1), ale neni ji zatim vénovéna vétsi vyzkumnd pozornost.
Jsou ndm znamy pouze studie, které se zamétuji na vztahy dvou dimenzi: v pie-
hledové kapitole 1.3.4 byl zminén vyzkum Stiirmerové et al. (2013a) zaméteny
na vztah profesniho vidéni a profesnich znalosti (deklarativnich), pokus o vyzkum
vztahu profesniho vidéni a jedndni najdeme ve studii Sherinové a van Esové (2009)
¢i Dyerové (2013).

Videokluby tim, jak byly koncipovany, nabizely moznost pokusit se o empirické
uchopeni téchto vztahi. Jejich primarnim vyzkumnym cilem ovsem bylo prozkou-
méni profesniho vidéni ucitelt (anglického jazyka) a jeho rozvoje prostfednictvim
videoklubii, coz mélo za nésledek ptece jen urcité omezeni pro uplatnéni vyzkum-
nych metod a analytickych postupti zejména v oblasti vztahti profesniho vidéni
a védéni k profesnimu jednani. K dispozici zde byly videozaznamy vyuky, volba
nastrojt sbéru dat a analytickych postupti nicméné musela respektovat specifika
cizojazy¢né komunika¢né orientované vyuky. Nebylo napf. mozné zaméfit se
na interakci ucitel-zak pomoci interakéni ¢i konverza¢ni analyzy, protoze zna¢na
¢ast zaznamenanych vyucovacich jednotek byla vénovéna skupinové aktivité zaka
(role-play) a fecové dovednosti psani. Nosny princip videoklubti — komunitni
uceni — rovnéz neumoznoval vyzkum prostiednictvim individuélni prace s video-
zaznamem vlastni vyuky, napt. vyuziti stimulovaného vybavovéni, které by se pro
porozuméni vztahu profesniho vidéni a védéni v ramci profesniho jednéni jevilo
jako vhodna vyzkumna metoda a bylo by jej v budoucnu dobré vyuzit.

Dalsim omezenim byl maly vyzkumny vzorek. Pro vyzkum realizovany s jednou
skupinou uciteltl v ramci videoklubu ale plati, ze je sméfuje spise k analytickému
zobecnéni a —idedlné — ke generalizaci teorie (srov. Yin, 2009, s. 15), nemiize samo-
zfejmé aspirovat na statistické zobecnéni.

Jaké jsou tedy hlavni vysledky prezentované studie? Predevsim je tieba fici, ze
studie se soustiedila zejména na postizeni vyskytt projevi tif klicovych koncepti,
tzn. sledovala jejich piitomnost v riznych typech ucitelova jednani (preaktivni,
interaktivni, postaktivni ¢i reflektivni), ddle na zachyceni absolutnich i relativnich



proporci jejich vyskytu a ¢aste¢né rovnéz na to, jak se vzajemné prolinaji. Opera-
cionalizace vSech tii koncepti umoznila pracovat s nimi ve strukturované podobé:
profesni vidéni, resp. jeho slozka vybérové zaméteni pozornosti, a profesni védéni
prostiednictvi kategoridlnich systémi, pro profesni jednéni ucitele bylo vyuzito
Jacksonova (1968) rozlideni tii fazi profesniho vykonu, které tvoii chronologickou
osu studie. Vedle toho byly v podobé observa¢niho archu operacionalizovany typy
profesniho jedndni, v nichz jsou typicky projevovany pro nas vyzkum relevantni
aspekty profesniho vidéni a védéni.

V piedchozi ¢asti vyzkumné zpravy byly prezentovany vysledky analyz dat, které
zodpovédély polozené dil¢i vyzkumné otdzky. Jejich komparace a syntéza piinaseji
nékterd zajimava zjisténi.

K jednomu z nich vede porovnani ¢etnosti vyskytu kategorii profesniho vidéni
a profesniho védéni pii planovani vyuky a pfi jeji reflexi. Z hlediska profesniho vi-
déni byla pii kolaborativnim planovéni pievazujici pozornost vénovana procestim
vyuky, zatimco ucitel nebyl takika zminovén. Oproti tomu pfi sledovani a komen-
tovani videozdznamu vyuky vystupuje vedle jeji procesudlni stranky do poptedi
zak, ostatni kategorie jsou v obou fazich pfitomny, nicméné podstatné méné tema-
tizovany. V takto strukturovaném profesnim vidéni se v prvni fazi promitalo ze-
jména profesni védéni kategorie zaméreni na vyznam, tj. komunikaéni kontinuum
ucebnich uloh (od zaméfeni na formu k zaméfeni na vyznam), a byly diskutovény
postupy vedouci k aktivnimu zapojeni zdka. Tato zjisténi v zdsadé odpovidaji
vysledktim vyzkumi rozhodovacich procesii, které shrnuli Clark a Petersonova
(1986, 5. 269—273). Pracovali se ¢tyimi faktory, jejichz duleZitost posuzovali na z4-
kladé¢ objemu ¢asu, ktery jim ucitelé pii rozhodovéni vénovali. Ukazalo se, Ze exis-
tuji podstatné rozdily mezi fazi preaktivni a interaktivni: v procesech pldnovéani
vyuky byl na prvnim misté obsah a déle vlastni procesy vyuky, az pak nésledoval
cil a jen zfidka byli zminovéni zdci. Pozdéji bylo poradi obracené: zék — vyucovaci
procesy — obsah; cil byl jen zfidka explicitné uvadén.

Zajimava je rovnéz komparace reprezentaci vybranych aspektt profesniho védéni
v pre- a post- fazich profesniho jednani. Zatimco v preaktivni fazi vyuky, pii ko-
laborativnim plénovani komunika¢ni vyucovaci hodiny, ¢inila relativni hodnota
vyskytu kategorii profesniho védéni 75,6 %, ve fazi postaktivni, pii reflexi vyuky
v ramci nésledného setkani videoklubu byla tato vyznamné nizsi, pouze 35,5 %.
Jak ukazuji tabulka 5.3.9 a obrazek 5.3.7, k poklesu vyskytu doslo u viech kategorii

profesniho védéni, nejvyraznéji se projevil u kategorie zaméieni na vyznam.
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Tabulka 5.3.9

Relativni Eetnosti kategorii profesniho védeéni ve fdzich preaktivni a postaktivni

BEZ KK ZnaV mzz
Pred 24,4 13,0 34,2 28,5
Po 64,6 9,2 8,7 17,6

mzZ
ZnaV
KK
BEZ
(IJ 1‘0 2|O 3I0 4‘0 5I0 6I0 70
i Pfed ®Po

Obrdzek 5.3.7. Relativni Cetnosti kategorii profesniho védéni ve fazich preaktivni
a postaktivni.

N4§ vyzkum neaspiroval na zjistovani pfic¢in tohoto faktu, je mozné pouze hy-
poteticky zvazovat, zda se jednd o projev integrovani ptivodnich deklarativnich
znalosti do $irsich kognitivnich struktur typickych pro zkusené ucitele ¢i ucitele
experty (podrobnéji PiSové & Janik, 201 1; PiSové et al., 2013). Zd4 se, ze vysledky
interaktivni faze, tj. relativné silnd a rovnovdznd demonstrace sledovanych
aspektii profesniho védéni, tuto hypotézu podporuji. Je ale také mozné hledat pii-
¢inu tohoto jevu v mife zaméfenosti konkrétniho profesniho jednéni, kterd byla
nepochybné vyssi pti planovani vyuky. Ovéfeni naseho zjisténi a zkoumani pticin
je véci dalstho vyzkumu.

Tento vyzkum se pokusil pooteviit dvefe vedouci ke studiu komplexnich vztahu
profesniho vidéni, profesniho védéni a profesniho jednani ucitelti. Pokud jsou jeho
vysledkem kromé konkrétnich zjisténi i nové vyzkumné otazky, z nichz na nékteré

jsme se pokusili v diskusi ukdzat, miizeme mit nadéji, Ze splnil sviyj ucel.



5.4 Zkusenost ucastnika ProfiVi videoklubu

5.4.1 Cile studie

Cilem této studie bylo prozkoumat vlastni zkusenost ucitelir s ProfiVi videokluby.
Ackoliv data vyuzitd pro tuto studii byla sbirdna s riznymi ziméry, prolnuti zdroju
pfineslo zajimavy pohled na videokluby skrze zkusSenost tic¢astniki. Data byla sbi-
rana ¢astecné jako zpétna vazba pro organizitory, ¢aste¢né jako soucast ukonceni
videoklubi1 a ¢dste¢né jako ovéfeni, jak velky vliv méla korektnost a diplomacie
na diskuse v rdmci videoklubt. Lefstein a Snellova (2011) ve svém vyzkumu totiz
ukdzali, Ze na vyjadiovani se k videosekvencim nema vliv jen to, ¢eho si ticastnici
videoklubi1 v§imli a jaké zévéry z toho vyvozuji, ale i jistd politickd korektnost (aneb
co je piijatelné, o ¢em se smi mluvit) nebo zdrzenlivost ve vyjadfovani zpétné vazby
(srov. také kap. 2.1 nebo 2.2.3).

Pfi analyze dat se ukazalo, ze ui¢astnici se vyjadiovali k nékolika oblastem, které jsou
dtlezité nejen jako zpétna vazba pro organizatory videoklubi, ale mohou piinést
dulezité poznatky i pro dalsi koncipovéani programi vzdélavani a profesniho rozvoje
ucitelt. Pfi analyze dat jsme se pokusili odpovédét na nésledujici otdzky:

Jaké piinosy videoklubti zmirovali i¢astnici?
*  Jak probihala dle ndzort uc¢astnikt komunikace ve videoklubech?

* Jaké zmény ve videoklubech by t¢astnici doporudili?

5.4.2 Analyza dat

vy

Zdrojem dat pro toto dil¢i Setfeni byly:

*  zpétné vazby ucastnikil zaslané emailem po kazdém videoklubu;
*  zpétnd vazba ucastniki v rdmci posledniho setkani videoklubu;

* interview s uciteli po skon¢eni programu (podrobnéji viz kap. 4.2.2).

Ziskana data byla zpracovdna metodou tzv. tematické analyzy. Data byla nejprve
rozdélena do skupin podle toho, k jaké oblasti se ucastnici vyjadfovali. Nékteré
oblasti byly totozné s otdzkami kladenymi v rdmci interview (napf. pfitomnost
kritiky a zpétné vazby obecné) nebo v ramci strukturované zpétné vazby emailem
(napt. co vam chybélo), jiné vyplynuly pii pro¢itdni dat (napf. ostych). Indukované
oblasti piedstavovaly obecnéjsi témata nebo aspekty ucasti ve videoklubu. Data
byla pro¢itdna opakované — jednotlivé oblasti se postupné vynorovaly. Jeden vyrok
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mohl byt zafazen do vice oblasti. Rozdéleni vyroku do oblasti bylo provedeno proto,
aby se redukoval objem dat a bylo mozné se sousttedit na dal$i analyzu v rdmci jed-
notlivych oblasti a prozkoumat tak zkusenost tic¢astnikii s raznymi aspekty ucasti
ve videoklubu. V ramci jednotlivych oblasti potom byly vyroky sdruzovany a byla
hleddna témata. Identifikovand témata byla poté promyslena spole¢né napii¢ jed-
notlivymi oblastmi tak, aby bylo mozné poskytnout ucelené odpovédi na vyse uve-
dené vyzkumné otazky. V nasledujicim textu se proto nevénujeme viem témattim
a oblastem, ale soustfedime se pouze na ty, které poskytuji informace relevantni
vzhledem k vyzkumnym otazkdm.

Data byla ¢aste¢né zpracovana s vyuzitim softwaru MAXQDA. Analyza byla pro-
vedena jednou z organizitorek videoklubt, ktera se ti¢astnila celého programu,
byla facilitatorkou vsech setkani dvou ze tii skupin videoklubt1 a byla v intenziv-
nim kontaktu se viemi ticastniky v pribéhu celého programu (od oslovovéni ti¢ast-

nik po zdvére¢né rozlouceni).

5.4.3 Vysledky

V nasledujicim textu se budeme vénovat zodpovézeni jednotlivych vyzkumnych
otazek (viz vyse), podle kterych je také vyklad strukturovan. Identifikovana témata

jsou déle v textu vyznacena kurzivou.

Pfinosy videoklubi

Prvni vyzkumni otézka se ptala po piinosech, které icastnici videoklubu ve svych
vypovédich zminovali. Ukazalo se, Ze je lze rozdélit do nékolika rovin: (1) rovina
vytvareni prostoru a piilezitosti, (2) rovina obsahu sdileni, (3) rovina piinosu vzta-
zenych k vlastni osobé.

Prvni je rovina vytvéfeni prostoru a pileZitosti. Ucastnici velmi pozitivné hodnotili
moznost podivat se na sebe jinyma ocima, kterou jim piineslo sledovani vlastniho
videa. Tato jind perspektiva jim pomohla nahlédnout, jak déti v hodindch pracuj,
zjistit, jak puisobi na jiné apod. Videokluby poskytly uciteliim moznost zastavit se
a vytvoiily tak prostor pro sdileni ve skupiné. Pro ti¢astniky bylo velmi dulezité,
ze méli moznost zastavit se a v klidu diskutovat, jak ilustruje vyrok ucitelky Lindy

(8kolni videoklub):



Vlastné nikdy nemdme ptilezitost — za tu dobu, co tady uc¢im, jsme ani jednou si takhle
nesedly a nikdy jsme si nerozebraly néjaké véci. I kdyz by to vedeni chtélo, abychom si to jako
sdélovali, tak ta praxe je uplné jind. My si to fekneme prosté ve dvefich: Kde jsi? Jo, strana dvé.
Pobavime se a dobry. Takto to probihd v praxi, takze bylo super, Ze jsme si to tady takto mohly
fict mnohem bliz, vidét se a tak [...] Ale tady v tom je to fajn, Ze jsme si toho fekli jako mnohem
vic nez nékde za chodu. (Linda, zpétnd vazba v rémci posledniho setkédni — VK_skolni_s)

Tento aspekt ziskaného ¢asu byl velmi silny predeviim ve $kolnim videoklubu, kde
si u¢itelky uvédomily, Ze jejich béznd komunikace a neustaly shon jim neumoznu-
ji vést hlubsi diskuse a fesit problémy, které nemusi byt na prvni pohled zjevné.
Nicméné prostor pro sdileni byl dualezity ve viech skupinéch. Casto zmitované
benefity videoklubu se tykaly obsahu sdileni (druha rovina piinost). Velmi silnym
prvkem byla moznost porovndni s piistupem kolegii (na jiné skole). Pozitivné bylo
pfijiméno sdileni a porovndvani zkusenosti nejen ve vztahu k videu, ale i obecné
co se tyce piistupu k détem, nastaveni pravidel na jednotlivych kolach i u jednot-
livych ucitelt. V této souvislosti byly ¢asto zminovény i ¢asti videoklubu, které
,0dbéhly“ od videa a soustfedily se na jiné téma, které ale bylo uciteliim blizké. To
dokldda i vyrok Ilony:

Mné piisly tieba nejlepsi ty okamziky, které pro vés zase asi v ramci toho projektu nebyly
az tak nosné, Ze to nebylo piimo o téch videich, ale o tom, jak vy u vds na skole déléte to a to,
nebo jak vy v hodinéch organizujete néco. Protoze to mi chybi, Ze vlastné spoustu véci, které
se d&ji na té gkole, tak ¢lovék nemd..., jako Ze to tady meleme v kabinet¢, ale neni ten pohled
na néjakych jinych gkoldch, jak se to déld. ... Tak proto tieba mné se nejvic libilo, Ze jsme se
ob¢as zapovidali o tom, jak se néco déld u vds na $kole a jaké mdte ucebnice, co s poc¢itaci délate

vy... (Ilona, vystupni rozhovor)

Tato porovnéni pohledu s sebou piinesla tcastnikiim dvé zjisténi — Ze kolegové
z videoklubti na nékteré véci sdili stejny ndzor, zatimco v jinych pfipadech po-
skytuji jiny nahled. Riizné pohledy, kterym byl skrze videokluby dén prostor, byly
v komentarich ucastnikil zminovany jako obecny piinos i konkrétné jako impuls
pro sebereflexi, jak vidime naptiklad u Milana:

A préave, ze tady tohle setkani, ja bych bral, aby to bylo povinné pro viechny ucitele na vsech
skoléch a v raznych pfedmétech. Protoze pokud ucitel nemd moznost srovnivat se s nékym
jinym, ktery uci to samé, tak mé tendenci ziistavat na jednom bod¢ a z toho bodu se fakticky
nehybat. Kdezto kdyby mohl srovnavat s ostatnimi, ktefi by mu mohli dévat dali naméty,
napady, své myslenky, poznatky, véechno s nimi sdilet, to by bylo absolutné vynikajici. (Milan,
vystupni rozhovor)

Ptekvapive, i stejné pohledy vzbuzovaly pozitivni emoce — to, Ze maji ticastnici
podobné nazory jako kolegové, ze se na véci (nejen ve spojeni s videosekvencemi)
divaji podobng, je mize posilovat, jak to komentuje napi. Libor:
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Odn4sim si minimélné ujisténi, Ze néco délam podobné jako dalsi ,tvofivi” ucitelé. V ucitelské
praxi déldme spoustu véci intuitivné, protoze ¢lovek tak néjak ,.citi”, Ze by to tak mohlo byt
(viz napt. pracovni listy, uéebnice jen jako voditko...), ale do praxe urcité pomutze zjisténi, Ze to
podobné vidii jini. (Libor, emailové zpétna vazba po ¢tvrtém setkdni)

Sdileni pohled (at uz rozdilnych nebo stejnych) bylo vniméno velmi silné prede-
v$im ve $kolnim videoklubu, nebot vedlo k dal$imu sblizovéni (ackoliv se jednalo
okolegyné, které si byly blizké jiz pred za¢atkem videoklubti — alespon pokud mohli

vyzkumnici soudit).

Toto sdileni bylo ¢asto vychodiskem pro piinosy videoklubi, které ucitel¢ vnimali
jako vztazené k vlastni osobé (tfeti rovina pfinost videoklubu). Sdileni (ale i sle-
dovani videa) bylo silnym impulsem pro sebereflexi. Ukastnici ocetiovali moznost
podivat se na sebe z jiného tihlu (role videa) nebo zamyslet se nad sebou a nad svym
pfistupem skrze konfrontaci s nazory nebo vyukou ostatnich (zobrazenou ve video-
sekvencich). Dulezitou moznost pro srovnani nabizel spole¢ny design aktivity a jeji
nasledn4 reflexe (kap. 3.1.2).

No jé vdm za sebe tedy muzu fict, ze mné se to libilo celkové, protoze vlastné mé to donutilo,
abych zacal pfemyslet nad tim, co probihd v hoding, plus podnéty od kolegti — a kolegyn, abych
byl politicky korektni. Tak mé to prosté vede, abych nad tim, nad témi hodinami piemyslel,
takze mné tohle toto uréité pomohlo. (Libor, zpétnd vazba v rdmci posledniho setkdni — VK _
fakultniB_5)

Ucitelé ¢asto zminovali na osobni roviné piinosy ve formé inspirace nebo konkrét-
nich poznatki a zjisténi. Ucastnici pozitivné hodnotili moznost nechat se inspirovat
kolegy, jejich ptistupy a napady, a to nejen prostiednictvim zhlédnuti jejich vyuky,
ale také na zékladé rozhovort. Nejednalo se jen o konkrétni aktivity nebo techniky,
ale i zpusob pldnovéni a realizace hodin, jak ilustruje vyrok ucitelky Jolany:

Zatimco tieba kolegyné je takova klidnéjsi, co je pravda, ze by to tieba mné vzdycky
nevyhovovalo, na druhou stranu to, jak to navazuje, jak to graduje, takze to vlastné mi pfislo ta
jeji prace velmi efektivni, to, jak ona to déla. Takze tady specidlné v té efektivité prace mé to
zaujalo nejvic. (Jolana, vystupni rozhovor)

Konkrétni poznatky a zjisténi se vétsinou tykaly teoretickych materialti a diskusi
s nimi spojenych. U¢itelé vnimali pozitivné moznost zamyslet se nad tim, ,,co chci
v hodiné predat” (Oldfiska, zpétna vazba po druhém setkéni), nad roli interaktivni
tabule (Oldfiska, zpétnd vazba po prvnim setkdni), nad rozdily rtiznych vékovych
skupin (Oldfiska, zpétnd vazba na poslednim setkdni) nebo nad teorii komuni-
ka¢niho ptistupu (Libor, zpétnd vazba po tietim setkdni). Z hlediska cile naseho
videoklubu (rozvijet profesni vidéni t¢astnikil pro uvédomély rozvoj komunikaéni



kompetence z4k) je dulezité prohldseni dvou z ucastnic (Jolana, Oldfiska), které
dle svych slov zacaly klast vice diirazu na komunikacni pristup. Explicitné zminily,
ze zacaly vice pfemyslet o tom, jak posilovat v hodinach komunikac¢ni piistup:

M¢ napad4 jedna véc, ale jakoZe to neni kritika, Ze jsem si to tak jako uvédomila, ze pravé
v té Cetnosti. Vidéli jsme se pétkrat nebo tak, pak jednou jste ndm dali ten tikol, abychom si
prostudovali to o té komunikaci. Myslim si, Ze tfeba pro mé bylo hrozné moc dulezité to, ze
v kazdém tom nésledném videoklubu jsme se k tomu néjak vratili a Ze je to takové — Ze sice je
to jedna véc, ale kdyz si vezmu angli¢tinu, tak ten komunikaéni smér je tam ten nejdilezitéjsi
a Ze to, Ze o tom tady pofdd mluvime, Ze se to ¢lovéku podvédomé usidli v té hlavé. A ze uz to
neni takovy, Ze musim ict: ,,Aha a ted bych méla vymyslet tu linii toho a toho a toho,” ale kdyz
jsem vidéla jako videa od vés [k Jolané] nebo od vés [k Milanovi], ze ¢lovéku to tak jako, kdyz
tam je ten po¢dte¢ni impuls v tom, Ze uz to premysleni o tom neni tak nové nebo, Ze je to jako
zabé¢hnuté, Ze mi to pomohlo v tom [hledd slova], Ze se to stdva takovou rutinou pfemyslet, ale
v tom dobrém slova smyslu. A Ze si myslim, ze pokud by to byla jedina véc, kterou pfinesl ten
videoklub, jakoze neni, tak si myslim, Ze to je tfeba pro mé hodné dulezité, Ze jsem se tak jako
rutinné naudila pfemyslet o tom, jak tu komunikativni strénku v téch hodindch jako posilovat.
(Oldtigka, zpétnd vazba v rdamci posledniho setkdni — VK _fakultniA_s)

V obou ptipadech se jednalo o zkusené ucitelky z jedné skupiny videoklubu. To
muze souviset jak s jejich pfedchozi zkusenosti a se spie komunika¢nim naladé-
nim, ale i se zptisobem vedeni videoklubu. Prace v této konkrétni skupiné se totiz
ucastnila facilitdtorka — odbornice na didaktiku angli¢tiny ciziho jazyka s dlouhole-
tou zkusenosti s praci s u¢iteli anglického jazyka. Kombinace téchto faktort (zkuge-
né ucitelky, zkusens facilitdtorka) mohla piispét k vétsi ui¢innosti intervence.

Zajimavé je srovndni skupin, které se pred zacatkem videoklubti znaly (skolni vi-
deoklub) a které se neznaly (fakultni videokluby). Skupiny, které se neznaly, spise
oceniovaly pfinos porovndni rtiznych nézort a praktik z riiznych kol s predpokla-
dem, ze na své skole kolegové piistupy sdili (napf. rozhovory v kabinetu — viz uryvek
z vystupniho rozhovoru s Ilonou). Naopak u¢itelky z jedné $koly na konci videoklubu
zjistily, Ze ¢as vyhrazeny specidlné pro setkdvani a sdileni mezi kolegy je cenny. Sdileni
bylo hlubsi a podle jejich slov piispélo k blizsim vztahtim mezi kolegynémi.

Komunikace ve videoklubech

Druhé otdzka, ktera vedla nasi analyzu, se ptala po tom, jak podle ucastnika pro-
bihala komunikace ve skupiné. Tato analyza (i sbér dat) byla inspirovana zji$ténim
Lefsteina a Snellové (2011), ktefi ve svych videoklubech zaznamenali velky vliv
politické korektnosti“ — tedy toho, o ¢em se smi mluvit v sou¢asném nastaveni
spole¢nosti obecné, i toho, kolik zpétné vazby lze ostatnim ¢lentim skupiny po-
skytnout (srov také kap. 2.1). Ze se vliv politické korektnosti projevoval i v nasich
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videoklubech, potvrzovalo i vyjadfeni jedné z facilitatorek, kterd pfi spolecné
reflexi tymu hovofila o prvnim setkéni skupiny jako o ,,zjistovani nastaveni® jed-
notlivych ¢lent. Ukastnici podle jejich slov otevirali riznd témata a zjistovali,
kdo se k nim pii diskusi pripoji, a zaroven si ovéfovali miru kriti¢nosti, ktera je pro
skupinu piijatelna.

Proto bylo ptekvapivé, ze vétsinou vyjadieni ticastniki se prolinalo tvrzent, Ze atmo-
sféra byla piijemna, piatelskd, kolegidlni a nastavend k podpote diskuse a Ze se tedy
dalo mluvit o viem. V datech se ale dale ¢asto vyskytovaly indicie i pfima vyjddient,
ze tomu tak nebylo, alespori ne od zac¢atku. Jedna z dcastnic (Jolana) napiiklad
ve své vazbé k prvnimu setkani mluvila o nepiijemnych pocitech (cizi lidé, nové
prostiedi), které se ale v druhé poloviné setkani vytratily. Ve svych dalsich zpétnych
vazbach oznacovala atmosféru za piijemnou (druhé a tieti setkéni) a ,jiz uvolné-
néjsi — vice se zndme" (¢tvrté setkdni). Posledni setkdni pak pro ni bylo nejpiijem-
néjsi a vyjadiila litost, ze videokluby kon¢i. Nicméné i pres zlepsujici se atmosféru
citila, ze skupina nebyla piimo nastavena na kritickou zpétnou vazbu:

No j4 jsem pravé do toho §la s tim, Ze tieba v tomto jsem myslela, Ze mi to vic pfinese, jako
konstruktivni kritika. J4 jsem méla zkusenost s mentoringem, Ze jsem absolvovala mentoring,
ale to byl skoleny ¢lovék, ktery na to mél vzdéldni a dokdzal to i tak jako uchopit citlivé, ze
jsem se tfeba neurazila, kdyz tam mél vytky ke spousté véci, protoze samozfejmé ¢lovék neni
dokonaly, a tak. Ale tady...jak to Fict... jestli tady k tomu ti ostatni piistoupili tak jako jd nebone...
Na konci jsem méla pocit, Ze ano, ze fikali, Ze taky chtéli vic, aby to bylo trosku konstruktivni,
néjakd ta kritika, aby se ¢lovék posunul. Ale to jsem na za¢dtku tfeba taky nevédéla, jestli to
takhle chtéji nebo ne. Protoze kdyz jsem se to nakonec dozvédéla od kolegyné [Oldiisky; pozn.

aut.], Ze to chtéla, tak to uz vlastné byl konec. (Jolana, vystupni rozhovor)

Stoji za povsimnuti, Ze tato ticastnice i jeji kolegyné ze stejné skupiny (Oldriska)
vyjadfovaly jiz v priibéhu programu ve svych zpétnych vazbach poptavku po kriti-
ce (také od facilitatortr). Na rozdil od Jolany, kterd nedostatek kritické zpétné vazby
vidéla jako dusledek nedostate¢né poptavky, méla jeji kolegyné za to, ze to bylo
zpusobeno vybérem videosekvenci:

Nevim, jestli to byl pocit, nebo jestli to byl zdmér, Ze vy jste vybirali ty sekvence, ke kterym
nékdy uz se nedalo moc — tieba ta kritika tam nebyla tak rozvinutd, protoze v podstaté tam
nebylo co. Teba nékdy ty sekvence — vzpomindm si, nebo pamatuju, Ze v téch hodinach ne
vzdycky vsecko vyslo tak dobfe, ale Ze na tom videoklubu to nevyplynulo, protoze nebyla vidét
celd ta hodina. Jestli to #ikdm logicky spravné. Ale jinak nemam pocit, ze bychom tam méli
problém o né¢em mluvit, nebo aspor j4 jsem neméla osobné pocit, Ze bych nemohla fict — eh —
ani kritiku, ani jakoby pochvalu nebo néco kolegiim nebo lidem, které jsme vidéli. (Oldfiska,

vystupni rozhovor)



Z porovnéni vypovédi téchto dvou tcastnic vyplyvd, ze ackoliv Oldiiska byla na-
stavena na poskytovani konstruktivné kritické zpétné vazby a Jolana by ji ocenila,
k jeji vyméné podle vyjadieni ticastnic nedoslo v jimi o¢ekdvané mife, prestoze
Jolana hovotila o potfebé poptavky po zpétné vazbé. Je tedy otdzkou, zda ona sama
byla schopna poptidvku dostate¢né komunikovat, ptipadné zda zbytek skupiny
i pfes poptévku od Jolany nevnimal poskytnuti kritické zpétné vazby jako vhodné.
Dalsi moznou interpretaci je, ze videosekvence Jolany byly ostatnimi vnimany jako
piiklady dobré praxe, ackoliv ona sama to tak nevnimala (,, ... kdyz jsem to pak vi-
déla ponekolikaté, ten [svij] uryvek, tak jsem si fikala, ze bych nasla spoustu véci.
Takze si myslim, Ze i oni to museli vidét.“; Jolana, vystupni rozhovor).

Ukastnici v jinych skupindch uvadéli jiné dtivody pro nedostatek kritiky. Nékteti
nevidéli kritiku jako vhodnou nebo zéddouci, nebot uznévali, Ze kazdy ma svaj pii-
stup. Smyslem videoklubt1 pro né bylo rozebrat videosekvence a ptipadné prodis-
kutovat alternativni fe$eni (napi. Libor). Dalsi identifikovali projevy diplomacie
a korektnosti. Nékteii v tom, Ze se nemluvilo o viem (napi. Marek, vystupni roz-
hovor), dalsi vyzdvihovali dilezitost podéni zpétné vazby a formulace kritiky (po-
zitivni vyjadieni, kritika skrze navrhy alteraci). Dtivodem korektnosti bylo podle
ucastnikil to, Ze se s ostatnimi dobfe neznali. Urcitou miru diplomacie uvadély ale
i kolegyné z jedné skoly, které se pro spole¢nou ticast rozhodly dobrovolné a mély
ve skupiné jiz pted zacatkem programu blizké vztahy.

Ve véech skupindch se mluvilo o postupném budovani vztahu a zlepSovani atmosfé-
ry. Motem bylo, Ze vse (atmosféra, moznost vyjadFit sviij nazor) zalezi na skupiné.
Ale i zde se projevovaly rozdily. Kolegyné z jedné koly jednoznaéné preferovaly
videoklub takto nastaveny. Diivodem bylo, ze uz se znaji, nemusi se tak ostychat,
je to piinosné pro jejich dalsi vztah (viz vyse). Naopak ucastnici z raznych skol pii
piimé otazce, zda by se radéji zticastnili videoklubi s kolegy, preferovali nastaveni
videoklubu s uciteli z jinych $kol. Dostate¢nym vyvéazenim nutnosti pfenést se
pies pocatecni ostych pro né byly variabilita pohledii a moznost setkavat se na-
ptic skolami a porovnavat piistupy nejen vyukové, ale i tykajici se skoly a skolniho
vzdélavani jako takovych. Nékteii z icastnikt také pozitivné vnimali oprosténi
se od opatrnosti a diplomatického vystupovani, které by bylo nutné s ohledem
na vztahy na pracovisti.

Souhrn nasich poznatki tykajici se ndzort uicastnikii na komunikace ve videoklu-
bech prezentuje obrdzek 5.4.1. Nejdulezitéjsi body jsou zobrazeny tu¢nym pismem.
Vztahy mezi jednotlivymi tématy jsou naznaceny $ipkami a spojovniky ($ipky na-
znacuji logiku argumentace tcastniki, spojovniky naznacuji pouze souvislost mezi
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vyroky). Pii analyze se objevily nékteré kontradikce ve vyjadieni respondenti. Roz-
pory byly pitomny ve vyjadienich jednotlivych uc¢astniki (napt. ostych mezikolegy-
némi), ve vnimdni komunikace napfi¢ jednou skupinou (poptavka po kritice; Jolana
a Oldrigka) i v datech obecné (dalo se mluvit o viem, ale...). Tyto rozpory jsou v ob-

razku naznaceny te¢kovanou ¢arou.

Nebyla potieba, -
S % gt Nebyla po ni Obava -
kazdy ma svij [ P } { s ] [ Vliv videa ]
pristup poptavka 4 z kritiky

Dalo se mluvit LN
o vSem ;
Nebyla kritika [ Aniod
facilitatord

Diplomacie Chybéla mi

a korektnost

Sami Géastnici
by si o ni méli fict

ProtoZe jsme
se neznali

Ze zacatku

se nedalo [

Dulezitost
formulace kritiky

Zalezi
na skupine

Ostych pred Lep§|' s lidmi
kolegynémi z jiné Skoly Formuloval/a jsem ji:

pozitivné
« jako alterace

) Lepsi Nemusi se dbat
‘[ Neni ostych s kolegynémi } E\a vztahy s kolegg

Obrdzek 5.4.1. Nazory ucastnikd na komunikaci v ProfiVi videoklubech.

Navrhy na zmény

Posledni ¢ést analyzy se soustfedila na to, jaké zmény by ucastnici videoklubu
doporucili. Obecné bylo hodnoceni videoklubt pozitivni, jejich rozsah i ¢asovy
odstup mezi jejich kondanim byly pfijatelné. Ocenovan byl piistup facilititort
i podptirné klima. Neékteii z ucastniki by vsak ocenili jasnéjsi vedeni a vice na-
vodnych otdzek a zpétné vazby, nebot podle svych slov pocitovali nejistotu a ¢asto
nevédéli, co fici (napt. Milan, vystupni rozhovor).



V névaznosti na ptedchozi ¢ast — ndzory na komunikaci — ti¢astnici vyjadfovali pian,
aby byl program delsi (napf. 2 roky), aby se mohli lépe poznat, nékteii by si dovedli

piedstavit i vétsi skupiny (nékteii naopak oceriovali maly pocet icastniki).

Co se tyce obsahu, cenénou ¢4sti programu byl spole¢ny design aktivity a jeji né-
sledna reflexe, kterd umoznila u¢astnikiim soustiedit se na jedno téma a porovnat
razné piistupy ucitelt k jedné aktivité. Z toho plynuly i navrhy na zaméieni se-
tkani vzdy na jedno téma. Névrhy se ¢asto tykaly i pouzitych videosekvenci. N¢-
kterym ucastnikiim chybél kontext a ocenili by moznost zhlédnout celou hodinu
(napf. jiz pred setkdnim). Ta by podle jejich vyjadieni poskytla vice prostoru pro
diskusi, protoze poskytuje cely kontext véetné veskeré probihajici komunikace

a jeji dynamiky.

Z organiza¢nich zalezitosti tiCastnici zminovali zafazeni setkdni spise k zacatku
$kolniho roku (vyhnout se setkdvéni v kvétnu a ¢ervnu) a domlouvani terminu
na cely skolni rok dopfedu. Shoda nepanovala na zatazeni videosekvenci z riznych
ro¢niktl — néktefi ucitelé ocenovali pohled do jinych ro¢niki i do jinych stupnu

skoly, nékteti by byli pro zatazeni pouze jednoho ro¢niku.

5.4.4 Diskuse

Zpétna vazba od ucastniki videoklubi, kterd byla v této studii analyzovéna, pii-
nesla fadu zajimavych impulsii a podnétu, které potvrzuji poznatky z vyzkumu
piedstavenych v teoretické ¢asti této knihy (predevsim tykajici se profesnich
ucicich se komunit a vyuziti videa v programech vzdélavani a profesniho rozvoje

ucitelt — kap. 2).

Duvodem potiddani videoklubt jako formy profesniho rozvoje neni jen profesni
rozvoj ucitele jako jednotlivee, ale i posileni kultury spoluprace mezi uéiteli. Mnoho
autort upozornuje, ze vyuka je izolovana a izolujici aktivita (srov. napf. van Es
et al., 20144, 5. 342) — uitel je ve vyuce izolovan od koleg, kolegidlni hospitace
nejsou béznou soucdsti zivota skoly a jasné vymezeny ¢as a prostor pro hlubokou
diskusi nad konkrétnimi problémy praxe ¢asto chybi. V analyzach zpétnych vazeb
ucastnika videoklubu se ale ukazuje, ze pravé piekondni této izolovanosti a moz-
nost sdileni jsou nejvétsim z piinosi tohoto programu. Studie identifikovala tfi ro-
viny pfinost, které ucitelé uvadeli, jez spolu souvisi a jejichz dstfednim tématem
je sdileni. V prvni roviné ucitelé ocenovali prostor a moznosti pro sdileni — at uz se
jednalo o ucitele z rtiznych gkol nebo i kolegyné z jedné skoly, které se pravidelné
stykaji. Ty pfedevsim totiz docenily vyznam jasné vymezeného ¢asu, ktery byl
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urcen jen jim a jejich diskusim. Vytvofeni prostoru pro sdileni pak vedlo k dalsim
piinosiim (druh4 rovina) — moznost porovnat riizné piistupy a zjistit, jak senaruzné
problémy divaji ostatni. Pfinosné pro ucitele bylo jak ziskdni nového néhledu
od kolegt, tak i ujisténi, ze se na néktera témata divaji podobné. Zde se jasné pro-
mitd vy$e zminény tnik z izolovanosti — ucitelé ocenili ptilezitost zjistit, ,,ze v tom
nejsou sami‘ (Lada, zpétnd vazba v rdmci posledniho setkdni), Ze ostatni ucitelé fesi
podobné problémy a Ze maji moznost se na nékoho obratit. Moznost sdilent, sledo-
véani vlastnich hodin i hodin kolegt, stejné jako diskuse nad nimi potom uciteltim
pfinesly jak inspiraci a konkrétni poznatky a zjisténi, ale i podnéty k sebereflexi
a dalsi préci na sobé (tfeti rovina piinost — pfinosy vztazené k vlastni osobe).

Prekonéni izolace ale neni jednoduché — sdileni vlastni praxe muze pro ucitele
piedstavovat néro¢nou situaci, stejné jako nutnost se (kriticky) vyjadrit k praxi ko-
legy (kap. 2.2.3). To ucastnici videoklubu také pocitovali a tematizovali ve svych
zpétnych vazbach. Ackoliv na prvni pohled se zdéla atmosféra piizniva a ote-
viend (podle vétsiny dcastniki), ucitelé pocitovali ostych (predeviim ze zac¢atku)
a reflektovali postupné utvéfeni komunity (viz napi. vyjddieni Jolany). Obtize
pii pfekonavani izolovanosti a pfi utvafeni profesni ucici se komunity (a nikoliv
pseudokomunity — kap. 2.1), kterd je oteviena kritickému diskursu, byly velkym
tématem v komentaiich ucitel.. Nedostatek kritiky i identifikace jisté diplomacie
a korektnosti v diskusich byly ucastniky ¢asto zminovény zaroven s rliznymi pii-
¢inami. Ty byly vnimény razné — néktefi icastnici necitili poptédvku od ostatnich,
jini ke kritice nevidéli dtivod, nebot kazdy ucitel je jiny a ma jiny piistup, coz by
nemélo byt vnimano negativné. Nabizi se ale otazka, nakolik je tento pfistup pii-
nosny pro dalsi profesni rozvoj icastnikii (a zda se nejedna pravé o jeden ze znaku
pseudokomunity nebo klamného diskurzu — povrchni piatelskost a vyhybdni se

konfliktu; kap. 2.1).

Podpora sdileni rezonovala i navrhy na zmény v organizaci videoklub, které ticast-
nici ve svych zpétnych vazbach zminovali. Jednalo se napiiklad o prodlouzeni spo-
lupréce, aby se mohla skupina lépe poznat, nebo konkrétnéjsi zaméfeni jednotli-

vych setkdni, aby se prohloubila diskuse.

Pohled na zpétnou vazbu ti¢astniki a jejich osobni zkusenost s videokluby posky-
tuje dal$i ndhled na moznosti vyuziti videa v rdmci profesnich ucicich se komunit
pro profesni rozvoj ucitel obecné i pro rozvoj jejich profesniho vidéni. Poznatky
ze viech provedenych sond (kap. 5.1 az 5.4) shrneme v nésledujici kapitole a poku-
sime se o jejich diskusi a interpretaci.



6 DISKUSE A ZAVERY

Tato kniha, stejné jako vyzkumny projekt, na jehoz vysledcich je zalozena, si kladla
za cil prozkoumat profesni vidéni ucitelt anglického jazyka a moznosti jeho rozvi-
jeni. Z4dn4 diskuse o profesnim vidéni se neobejde bez zminky o profesnim védéni
a profesnim jednani, se kterymi je neodlucitelné spojeno. Jak jsme naznacili v prvni
kapitole, tyto tfi koncepty vnimame jako dimenze profesionality ucitele, a proto jim
vénujeme pozornost.

Prvni kapitola této knihy se sousttedila na konceptualizaci profesniho vidéni a do-
stupné vyzkumné poznatky, které tento jev osvétluji. Druh4 kapitola dopliiovala
teoretickou ¢dst o poznatky tykajici se rozvijeni profesniho vidéni — zaméfila se
na profesni u¢eni, pfedevsim v profesnich ucicich se komunitach s vyuzitim video-
zaznamt vyuky. Treti kapitola tvofila pfechod mezi teoretickou a praktickou ¢asti
a s oporou o diive popsané teoretické a vyzkumné poznatky predstavila nas pristup
k rozvijeni profesniho vidéni — tzv. videokluby. Vyzkumna ¢ast knihy pak popsala
jak vyzkum jako celek, tak jeho jednotlivé ¢asti — empirické studie, které zkoumaly
aspekty profesniho vidéni a moznosti jeho rozvijeni skrze videokluby. V nasleduji-
cim textu se pokusime o shrnuti a syntézu ziskanych poznatki, a to ve dvou krocich.
Nejprve se zaméfime na profesni vidéni jako takové, poté na moznosti jeho rozvi-
jeni skrze videokluby.

6.1 Profesni vidéni

Syntetizujeme-li poznatky z teoretické ¢asti této knihy s poznatky z naseho vlast-
niho vyzkumu, vznikne ndhled na profesni vidéni jakozto na multidimenzionalni
koncept. Profesni vidéni ma dimenzi procesuélni a obsahovou, ale také obecnépeda-
gogickou a oborovédidaktickou. Muize byt realizovano bud v akei nebo po akei, a to
bud pii sledovani videozdznamu vyuky vlastni nebo vyuky cizi. Lze na néj pohlizet
jako na jev staticky nebo v dynamickém rozvoji. Tyto dimenze a aspekty profesniho
vidéni ndm pomohou strukturovat nasledujici diskusi o tomto fenoménu.

Profesni vidéni je vétsinou konceptualizovdno jako konstrukt dvoudimenzio-
nalni — zahrnujici procesudlni a obsahovou stranku. Obsahova stranka byvé ozna-
¢ovana jako vsiméni si nebo vybérové zaméfeni pozornosti, zatimco procesudlni
odpovida uvazovani zalozenému na védéni (kap. 1.2). V nasem vyzkumu jsme se
zaméfili na obé. Analyza obsahové stranky profesniho vidéni naznacuje, Ze ucitelé
se pii sledovani videozdznamti vyuky soustfedi nejvice na osobu ucitele, na zaky
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a na procesy, které ve vyuce probihaji, ale do jejich komentaiti se promitd i tema-
tizovani obsahu, cilti a kontextu. Co se tyce procesudlni stranky, Gi¢astnici situace
ve videosekvencich nejvice popisovali, ale velmi ¢asto se jim také snazili porozu-
mét (interpretovat) a své komentate vztahovali ke svému védéni (kategorie generali-
zace). Obvykle také dochézelo k hodnoceni vyuky a piipadnému navrhovéni alte-
raci. Dulezité je, ze jak videosekvence cizi vyuky, tak videosekvence vlastni vyuky
ucitelé vztahovali ke své osobé, ke svym zakam a ke své vyuce (sebereflexe). Za-
méfeni pozornosti a kognitivni procesy, které byly identifikovatelné v komentatich
respondentt, jsou ale do zna¢né miry individudlni. To ukazuje na silné propojeni
profesniho vidéni a profesniho védéni, jehoz soucésti jsou i ucitelovo presvédcéeni
a hodnotovy systém (kap. 5.3).

S profesnim védénim souvisi i dal$i dimenze profesniho vidéni. Pfedchozi vyzkum
ukazal, Ze profesni vidéni ma jak obecné pedagogickou slozku, tak oborovédidak-
tickou slozku (Steffensky et al., 2015). To se projevuje i v nasem vyzkumu. Studie
v kapitole 5.3 naznacila, Ze do analyzy videosekvenci vyuky se promité jak obo-
rovédidaktické védéni (nebo jeho vybrané aspekty — komunika¢ni kompetence,
zaméfeni na vyznam a mira zapojeni zak), tak aspekty dalsi (srov. tabulka 5.3.8).
Zaroven se vak nabizi otdzka, v jakém poméru se tyto aspekty projevuji v jednot-
livych fazich jednani — preaktivni, interaktivni a postaktivni. Analyza spole¢ného
pldnovéni aktivity totiz ukazala, ze ndmi sledované aspekty oborovédidaktického
védéni byly silné zastoupeny ve vybérovém zaméieni pozornosti uciteltr pii pla-
novani hodiny (preaktivni fdze), zatimco tento pomér se zménil v postaktivni f4zi.
To mohlo byt zptsobeno jak konkrétnim zadanim pro spole¢ny design aktivity (za-
méfeni prévé na rozvoj komunika¢ni kompetence a ohled na zaméfeni na vyznam
a zapojeni z&ku), tak riznymi akcenty, které planovéni a reflexe vyuky vyzaduje.
Dalsi vyzkum, ktery by osvétlil tyto vztahy, je proto zddouci.

Dulezité je brat v ivahu i realizaci profesniho vidéni — v akci nebo po akci. Zatimco
poznéni profesniho vidéni po akci (vétsinou ve vazbé na videozdznam vlastni nebo
cizi vyuky) je pomérné dobie prozkoumano (srov. kap. 1.3.4), profesni vidéni v akei
je pro vyzkumniky stale vyzvou. Nabizi se otdzka, nakolik je rozdilné a nakolik se
v ném projevuji jednotlivé aspekty oborovédidaktické a obecné pedagogické.

Jedna z realizaci profesniho vidéni — po akei — se miize uskutec¢novat ve dvoji po-
dobé. Jedn4 se bud o profesni vidéni vztazené k videosekvencim vlastni nebo cizi
vyuky. Pfedchozi vyzkumy naznacuji, Ze typ videa ovliviiuje jak profesni vidéni,
tak emoce, které jsou se sledovdnim videa spojené (srov. kap. 2.2.3). N4§ vyzkum
to potvrzuje, jak co se tyce obsahové, tak procesudlni stranky profesniho vidéni.



Ptedevsim v oblasti procest byly rozdily mezi komentafi k vlastnimu a k cizimu
videu dobfe postiehnutelné. Cizi video nutilo ucitele vice odhadovat kontext a pfi-
¢iny chovani zaka (vyssi zastoupeni kategorie interpretace), zatimco vlastni video
vice podnécovalo respondenty k sebereflexi. Tyto poznatky jsou dulezité pro dalsi
préci s videozdznamy v ramci programi vzdéldvéani a profesniho rozvoje uciteli.

Na profesni vidéni je ¢asto pohlizeno jako na jev staticky — zkouma se jeho stav v da-
ném okamziku, pfipadné se porovnavaji dva okamziky v ¢ase. Tento piistup jsme
zvolili i my. Je dulezité ale poznamenat, Ze profesni vidéni je dynamické — rozviji se
se zku$enosti, a tudiz i svou vlastni realizaci. V uchopitelné podobé se to projevovalo
v komentatich ucitelt k videozdznamtim — v kategorii sebereflexe. Ta sméfovala ne-
jen k reflexi minulého jednéni, ale i minulého vidéni a naznacovala védomé usili
o jejich dalsi rozvoj. Piikladem jsou komentéfe ucitelt k jedndni zaku:

Co se mi kolikrét stane, Ze pak po hodiné jsou nastvani a j4 nevim pro¢. A oni: vy jste mé
nevidéla. A j4 si hodné ¢asto v&imdm, Ze je nevidim. Ze jsem se opravdu na né nezaméfila.
A ted tieba konkrétné, co jsem si vzpomnéla na nékteré momenty z téhle hodiny, tak jsem
se zaméfila na nékteré dité, a konkrétné tfeba tady, Ondra. On ma porad pocit, Ze sedi tady
u okna, a Ze j4 na néj nevidim. Ted se hlésil tfeba, Ze chce a on schvalné jesté vyskodil, abych
na néj vidéla. A ted jsem si viimla, ano, on to délé stragné ¢asto, a j4 se pak na né&j za to zlobim,

ale j4 jsem se tam opravdu nepodivala. (Lada_pred_vlastni)

6.2 Rozvijeni profesniho vidéni prostiednictvim videoklubt

Rozvoj profesniho vidéni byl pozorovatelny i v nasich analyzich. Po intervenci
ve formé videoklubti doslo u ti¢astnikir ke zméndm jak v obsahové, tak v procesudlni
strdnce profesniho vidéni. V oblasti procesi1 doslo k nartistu interpretativnich vyro-
ki na tikor hodnoticich (u ciziho videa) a k vy$simu zastoupeni sebereflexe (vlastni
video). Co se tyce obsahil, respondenti se po intervenci ve svych komentéafich méné
zaméfovali na ucitele a vice na obsah a cile. To bylo v souladu se zimérem video-
klubu, které si kladly za cil rozvijet specificky aspekt profesniho vidéni, a to védomé
zaméfeni na rozvoj komunikaéni kompetence. Pozitivni je, Ze se tyto zmény nepro-
jevily jen v analyzach komentdit k videosekvencim, ale i ve vyrocich samotnych
uciteln — nékteti z nich sami naznacili, ze se ve svém premysleni i ve své vyuce
uvédoméleji zamétuji na komunikacéni aspekty vyuky jazyka.

Vyroky uditelu tykajici se jejich zkuSenosti s videokluby vrhaji svétlo i na pro-
cesy, které pravdépodobné prispély k rozvoji jejich profesniho vidéni. Ucastnici
na videoklubech nejvice ocenovali prostor, ktery jim tento program poskytl pro
sdileni, i konkrétni impulsy pro diskusi ve formé videosekvenci. Sdileni nazort
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a pohledi na vyukové situace i na dalii aspekty skolniho vzdélavani oznacova-
li za velmi piinosné, a to at uz se jednalo o sdileni riznych nézorti nebo nazort
stejnych. V tom ptipadé ucitelé pocitovali ujisténi a potvrzeni, Ze nejsou sami a ze
podobny nazor je sdileny napii¢ profesni komunitou. Dle vlastnich slov si u¢itelé
z videoklubti odnéseli nejen inspiraci a konkrétni poznatky, ale i impulsy k sebere-
flexi a dalsi praci na sobé.

6.3 Limity vyzkumu a vyzvy pro dalsi praci

Uheln}'l kédmen videoklubt — vyuziti modelu profesni ucici se komunity — se sou-
¢asné ukazuje jako jedna z moznych ptekdzek naplnéni jejich cila. Predchozi
vyzkumy i zpétnd vazba nasich respondentti naznacuji, jak dtlezité je nastaveni
dané skupiny a jak je komunikace a komentovani sekvenci ovlivnéno ,diplomacii*
a politickou korektnosti v rdmci skupiny. Na to je tieba brat ohled nejen pii tvorbé
programu vzdélavani a profesniho rozvoje ucitelu, ale i pfi vyuziti dat z videoklubu
(piipadné podobnych programi) pro vyzkumné ucely. Tato data mohou byt
onou ,diplomacii zkreslend a nemusi vzdy vypovidat o profesnim vidéni tak, jak
ve skute¢nosti je. Toto omezeni se v ur¢ité podobé muze projevovat i pfi vyuziti
individuélnich rozhovorti mezi vyzkumnikem a respondentem nad videosek-
venci z vyuky — ucitel mize byt ovlivnén vlastnimi pfedstavami o tom, co asi chce
vyzkumnik slyset. To naznacovaly i komentéfe nasich respondentii ve zpétnych
vazbach. Zminovali nekomfortnost rozhovoru, protoze si nebyli jisti, co chceme
jako vyzkumnici slyset. Otevienost zadéni (,,okomentujte videosekvenci“) pro né
predstavovala piilis Siroké pole, coz mohlo vést ke zkresleni jejich vypovédi.

Limitaci prezentované studie je relativné nizky pocet u¢astnika a charakter jejich
vybéru (jednalo se o dostupny vybér), coz bylo zptisobeno intenzitou spoluprace
a nastavenim celého programu. Ze zfejmych davod §lo pouze o ucitele, ktefi o in-
terven¢ni program projevili zdjem. Jednotlivé studie se nesnazi o statistické zobec-
néni dat, ale o popis stavu u konkrétni skupiny ucitelt, ktery maze mit implikace
pro dal$i vyzkum a tvorbu programu vzdélavani a profesniho rozvoje uditelu.
Do dalsich studiich by bylo tfeba zahrnout i kontrolni skupinu — design provedené
studie s tim vzhledem k realiza¢nim narokam tohoto postupu nepodital.

Tento limit vyzkumu byl zéroven jeho prednosti. Intenzivni spoluprace s uizkou
skupinou ucitelr a komplexni sbér dat rozlozeny do celého $kolniho roku ndm
umoznil sledovat rozvoj profesniho vidéni u jednotlivych ucitela do hloubky, po-
znat jednotlivé ucitele a jejich zdzemi a tyto znalosti vyuzit pii zpracovéni a in-
terpretaci dat. Rozmanité metody sbéru dat ndm poskytly piilezitost zkoumat



profesni vidéni z rtiznych 1ihla pohledu a ve vazbach na dalsi slozky vybavenosti
ucitele (srov. kap. 5.3). Cilem projektu nebylo potvrdit stavajici teorie a statisticky
zobecniovat na celou populaci uciteld, ale prozkoumat tento komplexni multidi-
menzionalni jev u vybrané skupiny uditelt s ohledem na jeho oborovédidakticka
specifika a pfinést tak nové poznani, které otvira dvere dal$im otdzkdm a podnécuje
vyzkumny zéjem.

I pies urcité limity predklddaného vyzkumu véiime, Ze tato kniha bude pfinosem
k diskusi o profesnim vidéni jako soucésti vybavy a profesionality ucitele a 0 moz-
nostech vyuziti profesnich u¢icich se komunit a videosekvenci vyuky ve vzdéldvani
ucitelr. Profesni vidéni je zce spjato s profesnim védénim, jehoz vyznamna ¢ast je
oborovédidakticky specifickd. Tato diskuse by proto méla byt obohacena o poznéni
profesniho vidéni u dalsich skupin u¢itelti — na rtznych stupnich $kol a v rtiznych
oborech 8kolniho vzdélavani. Prostor pro dalsi vyzkum je tudiz otevieny.

%% %

Programy vzdélavani a profesniho rozvoje uciteltt mohou mit riznou podobu. Stu-
die TALIS ukézala, ze v Ceské republice jsou béznou realitou spise kratkodobé
programy ve formé seminéit (srov. Kasparovd, Potuznikové, & Janik, 2015). Inten-
zivnéjsi formy profesniho rozvoje jsou vzacnéjsi, ackoliv byl prokézan jejich ptinos
(srov. napk. kap. 1.3.4 nebo 2.2.5). N43 projekt je piispévkem k tvorbé a poznéni
téchto intenzivnich forem spoluprice. V jeho prabéhu vznikly a byly realizovany
a zkoumdny videokluby — setkani profesnich ucicich se komunit nad videosekven-
cemi z vyuky, které si kladou za cil rozvijet profesni vidéni ucitelti anglického ja-
zyka se specifickym zaméfenim na védomy rozvoj komunikac¢ni kompetence zaki.
Timto svym zamienim snad mohou byt videokluby chdpany nejen jako piispévek
k profesnimu rozvoji uciteld, ale také ke kvalité, relevanci a smyluplnosti $kolni
vyuky jako takové.
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SUMMARY

Members of various professions differ not only in their knowledge, skills, and acti-
vities they perform but also in how they perceive — or see — the situations that are
part of their professional practice: they differ in their professional vision. This book
aims to introduce the concept of professional vision into Czech educational science
discourse and set up and empirically evaluate videoclubs as a means of developing
teachers’ professional vision.

The theoretical part of the paper focuses on two main issues — professional visi-
on and its development. It opens with a discussion of what professional vision is
and how it relates to similar concepts in the field of teacher research. Further on,
a review of empirical studies that investigated professional vision is presented.
The review summarizes the conceptualizations of professional vision that have
been used in the analysed studies, as well as the methods employed and results
obtained. Having discussed professional vision as such, the attention is turned to its
development. The main focus lies on professional learning communities, their cha-
racteristics, benefits and drawbacks, as well as on the use of video in teacher edu-
cation. Teacher education programmes that use video are described from various
perspectives, such as their theoretical background, aims, procedures and types of
video that they build on. To illustrate these issues, three comprehensive professio-
nal development programmes are introduced, namely STeLLA, Problem Solving
Cycle and videoclubs. The theoretical part closes with an overview of research on
the effects of using video in teacher education.

Drawing on the information presented in the theoretical part, our videoclubs
for teachers of English as a foreign language are described in detail, with speci-
fic attention to their subject-specific aim, i.e. developing professional vision for
the conscious development of pupils’ communicative competence. Next, four re-
search studies investigating the nature of English teachers’ professional vision and
videoclubs are presented. First, aims and data collection methods of the research
project as such are introduced. Following this, the individual studies with different
foci and methods of data analysis are described. The first study investigates the
content of teachers’ professional vision (i.e. selective attention) and how it changes
after the teachers’ participation in videoclubs. Similar approach is adopted in the
second study, this time focussing on the procedural aspect of professional vision
(i.e. knowledge-based reasoning). The third study attempts to look at professional
vision in the context of teachers’ professional knowledge and professional action.
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The last study makes use of the teachers’ own comments and reflections on their
participation in videoclubs with specific focus on the communication and group
dynamics within each videoclub. The book closes with an overarching discussion
of the findings and suggestions for further research. The book aims to contribute to
the general discussion on professional vision as part of teachers’ professionality and
on the possibilities of using learning communities and videos in teacher education.
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